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Zusammenfassung: Die hier vorgestellte Studie untersucht theoretisch und empirisch, ob sich das in Neusee-
land von Margaret Carr entwickelte Konzept der Lerngeschichten als Instrument der Bildungsdokumentation 
für Kinder in den ersten drei Lebensjahren eignet. Die theoretische Analyse kommt zu dem Schluss, dass es 
deutliche Übereinstimmungen des in der Frühpädagogik vorherrschenden Bildungsverständnisses für die ersten 
drei Lebensjahre mit dem Konzept der Lerngeschichten gibt. Dementsprechend werden sieben für die Bil-
dungsarbeit mit 0- bis 3-jährigen Kindern besonders relevante Kategorien im Konzept der Lerngeschichten (u. 
a. Fokus auf Lerndispositionen) herausgearbeitet. 
Auf dieser Basis wurden 111 Lerngeschichten aus deutschen Kindertagesstätten in einer explorativen Studie 
untersucht. Die empirische Analyse zeigt, dass ein gro.er Teil der Lerngeschichten die an sie gestellten theoreti-
schen Ansprüche einl.st. Doch es zeigen sich auch Diskrepanzen zwischen Anspruch und Realisierung. So wird 
der subjektive Charakter dieser Dokumentationsform oftmals nicht deutlich gemacht, viele Lerngeschichten 
sind zudem sprachlich sehr anspruchsvoll und daher für Kinder und Eltern potenziell nur schwer verständlich. 
 
Schlüsselwörter: Bildungsdokumentation, Kindertageseinrichtungen, Lerngeschichten 
 
Learning Stories for Infants and Toddlers: A Theoretical and Empirical Analysis 
Abstract: The study presented here investigates from theoretical and empirical perspectives whether the con-
cept of learning stories developed in New Zealand by Margaret Carr is suitable as a way of documenting the 
education of children under 3 years of age. The theoretical analysis concludes that there are clear overlaps be-
tween the concept of education of children under 3 years of age that is predominant in early childhood educa-
tion and the concept of learning stories. Seven categories relating to learning stories are identified that are es-
pecially relevant to the education of under-3s (including a focus on learning dispositions). On this basis, an ex-
ploratory study was conducted that analyzed 111 learning stories from German nurseries. The empirical analy-
sis shows that in actual practice many of the learning stories do in fact meet the theoretical demands placed on 
them. However, there are also obstacles to using these stories in practice, such as the lack of clarification 
about the subjective character of this form of documentation or the variable linguistic accessibility of the learn-
ing stories. 
 
Keywords: infants and toddlers, pedagogical documentation, early childhood education centers, learning stories 
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Junge Kinder: Anforderungen an Bildungskontexte 
Die Bedeutung von Bildung, Betreuung und Erziehung von Kindern in den ersten drei Lebensjahren ist für Kin-
dertageseinrichtungen deutlich gewachsen; erhöht haben sich sowohl die Zahl der betreuten Kinder als auch 
die wöchentliche Verweildauer in der außerfamiliären Betreuung (Statistisches Bundesamt, 2016). Gleichzeitig 
wurde das frühpädagogische Bildungsverständnis für die Bildungsarbeit mit dieser Altersgruppe ausdifferenziert 
(Haug-Schnabel & Bensel, 2010); so spielt hier die Verknüpfung von (Selbst-) Bildungsprozessen und der Quali-
tät von Beziehungen bzw. Bindungen eine besondere Rolle (Nentwig-Gesemann, Fröhlich-Gildhoff, Harms & 
Richter, 2011). Bildung wird als ko-konstruktiver Prozess verstanden, der wesentlich durch Interaktion geprägt 
wird (Liegle, 2013), wobei sich dies nicht nur auf Erwachsene, sondern insbesondere auch auf andere Kinder 
bezieht (Weltzien, 2014). Bildung wird insbesondere bei Kindern in den ersten drei Lebensjahren als ganzheit-
lich beschrieben; d. h., Bildungsprozesse beziehen sich nicht auf isoliertes Wissen oder funktionale Fähigkeiten 
in einzelnen Domänen, sondern umfassen stets die gesamte Person bzw. Persönlichkeit (Oerter, 2007). Diese 
Vorannahmen prägen zunehmend auch die Arbeit in der Kindertagesbetreuung. 
Bildungsdokumentation wird heute als wesentlicher Beitrag in diesem Prozess gesehen (Fröhlich-Gildhoff & Fi-
scher, 2010; Becker-Stoll, Niesel & Wertfein, 2015). Bildungsdokumentation ist heute ein fester Bestandteil der 
Tätigkeit pädagogischer Fachkräfte (Waller, 2009; OECD, 2011; Viernickel, Nentwig-Gesemann, Nicolai, 
Schwarz & Zenker, 2013). Sie wird in der Reggio-Pädagogik als Ausdruck einer „Pädagogik des Zuhörens“ be-
schrieben, die es ermöglicht, die Denk- und Lernprozesse des Kindes zu erforschen (Rinaldi, 2005). Sie kann 
dabei nicht nur der Archivierung von Aktionen bzw. Interaktionen dienen, sondern auch der Anregung von Bil-
dungsprozessen (Forman & Fyfe, 1998) sowie der Stärkung von Partizipation und Demokratie in Bildungsein-
richtungen (Falk & Darling-Hammond, 2010; Suarez, 2010; Picchio, Di Giandomenico & Musatti, 2014). In den 
vergangenen Jahrzehnten sind verschiedene Dokumentationsverfahren (weiter-) entwickelt worden, mit deren 
Hilfe Bildungsprozesse beobachtet, dokumentiert und angeregt werden können (Knauf, 2015a; Mischo, Fr.hlich-
Gildhoff & Weltzien, 2011). Neben dem Portfolio spielen Lerngeschichten eine zentrale Rolle in deutschen Kin-
dertageseinrichtungen (Fröhlich-Gildhoff & Strohmer, 2011; Müller & Zipperle, 2011); in einer bundesweiten 
Studie von Viernickel et al. (2013, S. 89) gaben 29 % der befragten pädagogischen Fachkräfte an, diese zu ver-
wenden. Zur Verbreitung von Lerngeschichten in Deutschland hat insbesondere das Deutsche Jugendinstitut 
(DJI) beigetragen, das den Ansatz für die deutsche Frühpädagogik adaptierte und erprobte (DJI, 2007). Das 
Konzept der Lerngeschichten stammt aus Neuseeland, wo es in den 1990er Jahren von Margaret Carr als ein 
Assessmentverfahren entwickelt wurde, das sich am neuseeländischen Curriculum für den Elementarbereich Te 
Whariki orientiert (Carr, 2004). Sowohl Te Whariki als auch die Lerngeschichten sind nicht anhand von Bil-
dungsbereichen (z. B. Sprache oder Motorik) aufgebaut, sondern orientieren sich an übergreifenden Lerndispo-
sitionen. Diese sind als intellektuelle Gewohnheiten bzw. Muster zu verstehen (Katz, 2015). Durch das Erken-
nen von Lerndispositionen im Handeln der Kinder soll es möglich werden, individuelle Bildungsprozesse präzise 
wahrzunehmen und gezielt zu fördern. Carr (2001, S. 24 / 25) definiert die folgenden fünf Lerndispositionen: 1) 
Interessiert sein; 2) Engagiert sein; 3) Standhalten bei Widerständen; 4) Kommunikation mit anderen; 5) Ver-
antwortung übernehmen. 
Für Lerngeschichten werden Situationen, in denen die Kinder agieren, exemplarisch ausgewählt, beschrieben 
und interpretiert. Lerngeschichten sind als narratives Assessment und explizit nicht als objektive Messung kon-
zipiert und unterscheiden sich damit von standardisierten und objektivierten Assessments (z. B. Kompetenz-
Checklisten oder Entwicklungstabellen). Der narrative Charakter soll es ermöglichen, Lerndispositionen nicht 
isoliert darzustellen, sondern Lernprozesse ganzheitlich und in einen größeren (soziokulturellen) Kontext ein-
gebunden zu erörtern. Lerngeschichten stellen also eine subjektive Interpretation dar, die als Grundlage für 
Diskussionen und gemeinsame Vereinbarungen aller beteiligten Akteure dienen kann (Carr, 2001, S. 125). Carr 
(2001, S. 8) betont, dass die Arbeit mit Lerngeschichten stets mit sozialer Interaktion einhergeht. Die Entste-
hung einer Lerngeschichte wird von Carr als ein dialogischer Prozess beschrieben, bei dem Beobachtung und 
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Deutung einer Situation von der dokumentierenden pädagogischen Fachkraft sowohl im Kollegium als auch mit 
dem Kind selbst besprochen werden; insofern werden als Zielgruppen von Lerngeschichten Kinder, Familien, 
das Team der Fachkräfte einer Einrichtung und die Fachkraft selbst beschrieben (Carr, 2001). Entsprechend 
dieser Sichtweise umfasst das Assessment in Form von Lerngeschichten drei Elemente (Ministry of Education, 
2004, S. 6): 

• „Noticing“: Wahrnehmung relevanter Situationen, 
• „Recognizing“: Verstehen der Bedeutung dieser Situation und 
• „Responding“: Eingehen auf die in der Situation zum Ausdruck gebrachten Lernbedürfnisse. 

Das Konzept der Lerngeschichten ist mit seiner Orientierung an Lerndispositionen klar von anderen Formen 
des Assessments abgegrenzt. An die Stelle eines defizitorientierten Blicks auf das Kind soll ein ressourcenorien-
tierter Blick treten (Carr, 2001, S. 11). 
 
Lerngeschichten für Kinder in den ersten drei Lebensjahren 
Die Auswertung der Literatur über Lerngeschichten zeigt, dass es insbesondere die folgenden sechs Faktoren 
sind, die diese in der Frühpädagogik und dort gerade für die Arbeit mit Kindern in den ersten drei Lebensjah-
ren als besonders geeignet erscheinen lassen: 

1. Fokus auf Lerndispositionen. Lerndispositionen können „unabhängig vom Inhalt einer Tätigkeit“ in allen 
Situationen gefunden werden (Leu et al., 2007, S. 23), nicht nur in pädagogisch inszenierten bzw. inten-
tional gestalteten Settings. Gerade bei sehr jungen Kindern vollziehen sich Bildungsprozesse über sinn-
liche und emotionale Erfahrungen in alltäglichen Situationen. Lerngeschichten kann es gelingen, gerade 
solche Bildungsprozesse zu verdeutlichen (Schneider, 2011). 

2. Stärkenorientierung. Ein wesentliches Ziel von Lerngeschichten – im Unterschied zu normorientierten 
Verfahren der Dokumentation (siehe Viernickel & Völkel, 2007) – ist die Fokussierung auf das, was ein 
Kind besonders gut kann, bzw. was es mit großem Interesse, Engagement und Hartnäckigkeit verfolgt 
(Carr, 2001, S. 5). Damit verknüpft ist – zumindest auf der normativen Ebene – eine positive und 
wertschätzende Haltung gegenüber Kindern (Becker-Stoll et al., 2015, S. 40). 

3. Wahrnehmen von Bildung. Die große Bedeutung, die gerade beiläufiges und implizites Lernen für Kin-
der hat, ist verschiedentlich herausgearbeitet worden (Oerter, 2012). Lerngeschichten sollen den „stil-
len“ Bildungsprozessen Beachtung verschaffen. Indem Bildungsprozesse sichtbar bzw. explizit gemacht 
werden, so der Grundgedanke, wird die Aufmerksamkeit auch auf diese alltäglichen und beiläufigen 
Situationen gelenkt (Carr, 2001). 

4. Herstellen von Beziehungen. Lerngeschichten sind persönlich gestaltete Texte, in denen das Kind, die 
Fachkraft und auch die Beziehung zwischen beiden sichtbar werden können. Dies ist deshalb bedeut-
sam, weil Beziehungen als zentrale Grundlagen für Bildungsprozesse junger Kinder erachtet werden 
(Ahnert, 2015). Entsprechend bezeichnet Schneider (2001, S. 128) Lerngeschichten auch als „Bezie-
hungsgeschichten“ (siehe auch: Weltzien & Viernickel, 2008). 

5. Subjektivität der Beobachtung und der Interpretation. Lerngeschichten sind explizit als ein subjektives, 
qualitatives Verfahren konzipiert, das keine standardisierte oder normierte Messung vornimmt (Carr, 
2001). Die Subjektivit.t greift dabei bereits auf der Ebene der Auswahl einer als wichtig wahrgenom-
menen Situation, geht über die Darstellung der beobachteten Situation im Text bis hin zu der von der 
beobachtenden Fachkraft vorgenommenen Interpretation (Carr & Lee, 2012). Lerngeschichten sollen 
durch ihre Gestaltung diese Subjektivit.t transparent machen und dadurch Kinder und Eltern zu Refle-
xion und Dialog einladen (Schneider, 2011). 

6. Zugänglichkeit für Kinder. Selbst- / Reflexion über Lernen ist ein anspruchsvoller Vorgang. Sie wird mit 
Kindern insbesondere in der direkten Interaktion im Gespräch hergestellt (Carr & Lee, 2012). Lernge-
schichten können durch das Anknüpfen an konkrete Situationen, durch ihren narrativen Charakter, 
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durch die Illustration mit Fotos sowie direkte Ansprache von Kindern im Text auch jungen Kindern 
Impulse zum Nachdenken geben (Schneider, 2011; Haas, 2012). Ein wichtiger Faktor ist dabei die kon-
krete sprachliche Gestaltung des Textes, die sich an dem jeweiligen Alter und Entwicklungsstand ori-
entieren sollte (Carr & Lee, 2012; Viernickel, 2009). 

 
Lerngeschichten als Forschungsgegenstand 
Lerngeschichten sind – ebenso wie andere Dokumentationen – nicht als unmittelbares Abbild einer Situation zu 
sehen. Sie sind vielmehr von selektiven Wahrnehmungen, bewussten und unbewussten Selektionsprozessen 
und den Analysekompetenzen der Fachkräfte gepr.gt. Es handelt sich also um subjektive Dokumente, in denen 
auch Informationen über die Haltungen und Sichtweisen der Fachkräfte enthalten sind. Die Untersuchung von 
Lerngeschichten hat den Vorteil, dass diese normalerweise impliziten Haltungen analysiert werden können, 
ohne dass der Forschungsprozess selbst in das Ergebnis eingreift, z. B. durch Effekte der sozialen Erwünschtheit 
bei Befragungen (Brosius, Haas & Koschel, 2012) oder der Veränderungen des Verhaltens der Untersuchten 
durch die Beobachtungssituation (Spradley, 2016). 
Lerngeschichten sind durch ihre Schriftlichkeit besonders wirkmächtig: Flüchtige Momente und Interpretatio-
nen können durch sie den Charakter objektiver Fakten erhalten. Diese eigenständige Bedeutung der Doku-
mente steht im Mittelpunkt der Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT) Bruno Latours (1996); diese Theorie 
schreibt nicht nur Menschen, sondern auch Dingen eine eigene Wirkmächtigkeit zu, die soziale Tatsachen nicht 
nur maßgeblich beeinflussen, sondern schaffen (Weingart, 2003). Aufbauend auf der theoretischen Fassung von 
Dokumenten als Aktanten (analog zu Menschen als Akteure) zeigen beispielsweise Koch und Nebe (2013), wie 
das Kind durch eine Lerngeschichte als lernendes Kind konstituiert wird. 
Vor diesem Hintergrund stellt die hier vorgestellte Untersuchung Lerngeschichten selbst als Dokumente in den 
Mittelpunkt. Ihre Struktur und die enthaltenen Botschaften wurden unabhängig vom Prozess ihres Zustande-
kommens untersucht. Die Analyse umfasst eine erste Exploration zur Frage, wie Lerngeschichten für Kinder 
unter drei Jahren in Deutschland heute gestaltet werden und ob sich die im Konzept theoretisch enthaltenen 
Potenziale auch auf der Ebene der praktischen Ausgestaltung wiederfinden. 
 
Material und Methoden 
Die Untersuchung basiert auf der Auswertung von Lerngeschichten aus Kindertageseinrichtungen, die für Kin-
der in den ersten drei Lebensjahren geschrieben wurden. Dieses Untersuchungsfeld ist bislang nur wenig er-
forscht worden, weshalb diese explorative Studie mit einem qualitativen Forschungsansatz arbeitet. Die unter-
suchten Lerngeschichten sind Teil eines größeren Datenkorpus' im Rahmen des Projektes „Lerngeschichten: 
Exploration der Praxis pädagogischer Dokumentation in deutschen Kindertageseinrichtungen“. Hierfür wurden 
Kindertageseinrichtungen gebeten, in ihren Augen typische Lerngeschichten auszuwählen und bereitzustellen. 
Die beteiligten Einrichtungen wurden nach dem Verfahren des Theoretical Sampling (Kelle & Kluge, 2010) ange-
fragt und mit dem Ziel ausgewählt, eine größtmögliche Varianz von Lerngeschichten (Prinzip der Maximierung 
von Unterschieden) zu erzielen (Kelle & Kluge, 2010), d. h. im Laufe der Untersuchung wurde kontinuierlich 
nach Einrichtungen gesucht, die neue Varianten von Lerngeschichten und Kontraste zu den bereits identifizier-
ten Lerngeschichten umsetzen (Breuer, 2010). Durch dieses Verfahren „des ständigen Vergleichens“ (Strübing, 
2004, S. 18) und die damit verbundene Erweiterung des Datenkorpus' sollen möglichst differenzierte Erkennt-
nisse über das Phänomen (= Lerngeschichten) gewonnen werden (Strübing, 2004, S. 78). Dieses Verfahren 
wurde so lange fortgesetzt, bis keine neuen Varianten von Lerngeschichten identifiziert werden konnten, bis 
also eine theoretische Sättigung eintrat (Corbin & Strauss, 2015). Gerade für explorative Studien wird diese 
Vorgehensweise als sinnvoll erachtet, weil zu Beginn der Untersuchung noch unklar ist, welche Auswahlkrite-
rien sich als entscheidend erweisen (Merkens, 2000). Die Gesamtstichprobe umfasste 338 Lerngeschichten für 
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Kinder in den ersten sechs Lebensjahren: Für die hier vorgestellte Untersuchung wurden nur die Lerngeschich-
ten einbezogen, die für Kinder in den ersten drei Lebensjahren geschrieben wurden. So umfasst die hier analy-
sierte Teilstichprobe 111 Lerngeschichten aus 23 verschiedenen Kindertageseinrichtungen aus ganz Deutsch-
land. Für die Analyse wurden die im Abschnitt „Lerngeschichten für Kinder in den ersten drei Lebensjahren“ 
herausgearbeiteten sechs Faktoren, die Lerngeschichten als besonders geeignet für Kinder in den ersten drei 
Lebensjahren qualifizieren, als Auswertungskategorien verwendet. Für jede Kategorie wurden Indikatoren ent-
wickelt, die auf ihr Vorhandensein in einer Lerngeschichte hinweisen; diese werden in Tabelle 1 dargestellt. Je-
der einzelne Indikator wurde als Grundlage für einfache Häufigkeitsauszählungen verwendet und jeweils so ge-
bildet, dass eine einfach dichotome Zuordnung (vorhanden – nicht vorhanden) möglich war; lediglich das Vor-
handensein von Fotos wurde in mehreren Abstufungen kategorisiert. 
 
 

Auswertungskategorie Indikator 

Fokus auf 
Lerndispositionen 

Zuordnung zu den Lerndispositionen 
• Interessiert sein 
• Engagiert sein 
• Standhalten bei Widerständen 
• Kommunikation mit anderen 
• Verantwortung übernehmen 
(Mehrfachzuordnungen möglich) 

Stärkenorientierung • Wertschätzende Formulierung (z.B. positive Adjektive) 
• Benennung einer Stärke (z.B. Beschreibung einer Kompetenz)  

Wahrnehmen von 
Bildung 

• Beschreibung einer Alltagssituation (im Unterschied zu einer herausgehobe-
nen Situation, wie beispielsweise einem Ausflug oder einem Fest)  

Subjektivität der 
Beobachtung und 
der Interpretation 

• Verwendung von „Ich“ 
• Fragen an das Kind 
• Abschnitt, der explizit der Analyse dient, kenntlich etwa durch eine Zwi-

schenüberschrift und/oder sprachliche Veränderung (z.B. 3. Person statt 2. 
Person) 

Herstellen von 
Beziehungen 

• Persönliche Grußformeln 
• Direkte Anrede im Text 
• Markieren der eigenen Perspektive und Gefühle 

Zugänglichkeit 
für Kinder 

• Schilderung einer wiedererkennbaren Situation 
• Nennung des Namens des Kindes 
• Alltagswortschatz der Kinder 
• Kurze Sätze 
• Verzicht auf Nominalisierungen; Verbalstil 
• Mindestens ein Foto/Zeichnung/Symbol 

Tab. 1: Auswertungskategorien und Indikatoren 
 
Die entstehenden Verteilungen beziehen sich auf den dieser Studie zugrundeliegenden Datenkorpus, wodurch 
die Ergebnisse nicht verallgemeinerbar sind. 
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Ergebnisse 
Von den 111 Lerngeschichten richten sich 53 an einen Jungen und 58 an ein Mädchen. Das Alter der Kinder, an 
die die Lerngeschichten adressiert sind, wird nur zu einem kleinen Teil vermerkt; die Einschätzung anhand der 
Fotos zeigt jedoch, dass nur wenige der angesprochenen Kinder jünger als ein Jahr alt sind. In 96 Lerngeschich-
ten steht ein einzelnes Kind im Mittelpunkt; nur 12 Lerngeschichten zeigen Situationen mit mehreren Kindern 
und 3 die gesamte Gruppe. Die Lerngeschichten variieren stark in ihrer Länge, wobei ein Teil (n = 45) mehr als 
12 Sätze umfasst, ein weiterer Teil (n = 35) zwischen 6 und 12 Sätzen lang ist und 31 Lerngeschichten weniger 
als 6 Sätze lang sind. Im Folgenden werden die Ergebnisse entsprechend der in Tabelle 1 beschriebenen Aus-
wertungskategorien vorgestellt. 
 
Fokus auf Lerndispositionen 
In fast allen untersuchten Lerngeschichten lässt sich ein Bezug zu einer oder mehreren Lerndispositionen er-
kennen; lediglich in drei der analysierten Lerngeschichten ist dieser Bezug nicht erkennbar. Abbildung 1 zeigt 
die Häufigkeit, mit der die jeweiligen Lerndispositionen in den Lerngeschichten beschrieben werden. 
 

 
 
Abb. 1: Häufigkeit der Bezugnahme auf einzelne Lerndispositionen (einfache Häufigkeitsauszählung, Mehrfachnen-
nung, n=111) 
Die Lerndisposition Interessiert sein sticht in der Häufigkeit ihres Auftretens deutlich hervor, denn sie lässt sich 
in nahezu allen Lerngeschichten erkennen. Dies ist letztlich wenig überraschend, denn das Erkennen und Be-
schreiben einer für das Kind relevanten Begebenheit ist ein Kernelement für das Zustandekommen einer Lern-
geschichte. Vergleichsweise selten ist die Lerndisposition Verantwortung übernehmen zu finden. 
 
Stärkenorientierung 
Die positive Darstellung der Aktivitäten des Kindes ist das verbindende Glied der untersuchten Lerngeschich-
ten. Ausnahmslos alle Lerngeschichten stellen das Kind wertschätzend, teilweise auch lobend dar. 74 Lernge-
schichten arbeiten eine besondere Stärke des Kindes explizit heraus, indem die beschriebene Aktivit.t in einen 
Zusammenhang mit Kompetenzen der Kinder gestellt wird: Das Bauen eines Turms wird als ausdauernd gedeu-
tet oder beim Puzzeln wird die Konzentrationsfähigkeit hervorgehoben. 
 
Wahrnehmen von Bildung 
In einem Großteil der untersuchten Lerngeschichten (n =71) werden alltägliche (nicht gezielt herbeigeführte) 
Situationen geschildert, in denen die Kinder ihren Interessen nachgehen und eigene Spielideen verfolgen. Die 



Knauf: Lerngeschichten für Kinder in den ersten drei Lebensjahren   doi: 10.1026/2191-9186/a000354 

 7 

Lerngeschichten beschreiben hier im Detail, was das Kind tut und durch welche Gefühlsäußerungen (Worte, 
Mimik) dies begleitet wird. Dadurch wird auf die beiläufig und implizit stattfindenden Lernprozesse in diesen 
alltäglichen Situationen aufmerksam gemacht. 
Der andere Teil der Lerngeschichten (n = 40) hingegen hebt Situationen hervor, in denen gezielt ein pädagogi-
sches Setting hergestellt wurde (z. B. mit einem besonderen Material oder an einem nicht alltäglichen Ort). 
Hier werden als „lehrreich“ herausgehobene Situationen beschrieben. Auch wenn diese Lerngeschichten oft 
weniger individuell sind, beschreiben sie detailliert spezifische Erfahrungen des Kindes, so dass auf Bildungspro-
zesse aufmerksam gemacht wird. 
 
Subjektivität der Beobachtung und der Interpretation 
Durch verschiedene Rahmungen oder Einleitungen (z. B. „Nun möchte ich dir erzählen, was ich gesehen habe“) 
wird in knapp der Hälfte der untersuchten Lerngeschichten verdeutlicht (n = 50), dass die geschilderte Sicht-
weise oder Interpretation die subjektive Perspektive der Fachkraft wiedergibt. Dabei wird der subjektive Cha-
rakter der Beobachtung meist nur angedeutet. Expliziert wird er lediglich in sieben Lerngeschichten, in denen 
auf die Schilderung der Beobachtung ein Abschnitt mit Interpretationen folgt, der deutlich als subjektiv gekenn-
zeichnet ist durch Überschriften wie „Welches Lernen könnte ich hier gesehen haben?“. Durch solche Formu-
lierungen wird ein eindeutig markierter Funktionswechsel von der Beschreibung zur Interpretation vorgenom-
men. Eine weitere Möglichkeit, die eigenen Interpretationen zu relativieren, besteht in der Formulierung der 
Ideen und Hypothesen der Fachkräfte als Fragen an das Kind („Ich habe den Eindruck, du fragst dich, was …“). 
Dieses Vorgehen findet sich lediglich in 14 Lerngeschichten. 
 
Herstellen von Beziehungen 
Die Mehrzahl der untersuchten Lerngeschichten (n = 83) ist als Brief an das Kind geschrieben; sie beginnen mit 
einer persönlichen Anrede (z. B. „Lieber Linus“) und enden größtenteils auch mit einem persönlichen Gruß (n 
= 65). Darüber hinaus findet sich jedoch nur in einem Drittel der Lerngeschichten eine persönliche Ansprache 
im Text, in der mit Hilfe der Namensnennung des Kindes noch einmal ein direkter Kontakt aufgenommen wird 
oder das Kind durch Fragen angesprochen wird. Wenn eine solche wiederkehrende Namensnennung vorhan-
den ist, geschieht dies oftmals in Zusammenhang mit der Empfehlung für mögliche Aktivitäten bei den weiteren 
Entwicklungsschritten des Kindes. Durch die direkte Anrede werden die Kinder als unmittelbare Adressaten 
der Lerngeschichte sichtbar; die Briefform ist so nicht nur eine rhetorische Figur, sondern kann als tatsächliches 
Dialogangebot gedeutet werden. Darüber hinaus wird in vielen Lerngeschichten die Autorin sichtbar, indem sie 
ihre eigenen Gedanken deutlich als solche markiert und auch eigene Gefühle thematisiert (z. B. „Meine Neu-
gierde war gepackt und so beobachtete ich dich bei deinem Vorhaben“). 
 
Potenzielle Zugänglichkeit für Kinder 
Zugänglichkeit wird in den Lerngeschichten auf verschiedene Weise hergestellt. Fast alle Lerngeschichten (n = 
99) beziehen sich auf eine konkrete Situation; größtenteils wird diese Situation sogar sehr detailliert beschrei-
ben. Auf diese Weise bieten die Lerngeschichten den Kindern Anknüpfungspunkte für Erinnerungen. Dies ge-
schieht auch an den Stellen, an denen die Kinder direkt angesprochen oder sogar gefragt werden (siehe aus-
führlich den Abschnitt „Herstellen von Beziehungen“). 
Ein weiterer Indikator ist die sprachliche Zugänglichkeit. Etwa ein Drittel der Lerngeschichten (n = 38) enthält 
sprachliche Hindernisse: lange und komplizierte Sätze, Fremdworte und Nominalisierungen. Zugänglichkeit wird 
darüber hinaus durch Bilder hergestellt; die meisten der untersuchten Lerngeschichten sind reich bebildert: 79 
Lerngeschichten sind mit drei oder mehr Fotos illustriert. Nur 16 enthalten kein Foto. 
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Diskussion 
Lerngeschichten sind nicht speziell für Kinder in den ersten drei Lebensjahren konzipiert worden, sondern viel-
mehr für Kinder aller Altersstufen, wie die zahlreichen Beispiele bei Carr und Lee (2012) zeigen. Dennoch, so 
hat die theoretische Auseinandersetzung mit dem Thema ergeben, entsprechen Lerngeschichten von ihrem An-
spruch und ihrer Konzeption her den Erfordernissen an eine Bildungsdokumentation für diese Altersgruppe 
(vgl. die im Abschnitt „Lerngeschichten für Kinder in den ersten drei Lebensjahren“ definierten sechs Faktoren, 
die als Auswertungskategorien dienen). Die Analyse der 111 Lerngeschichten zeigt, dass ein gro.er Teil diese 
theoretischen Ansprüche auch in der praktischen Umsetzung einlöst. Die Mehrzahl der Lerngeschichten orien-
tiert sich an Lerndispositionen. Häufig werden beiläufig und implizit stattfindende Lernprozesse in den Blick-
punkt gerückt. Andererseits beschäftigt sich ein gro.er Teil der Lerngeschichten mit nicht alltäglichen, expliziten 
Bildungssituationen. 
Auch diese Situationen sind Teil der Arbeit in Kindertageseinrichtungen, doch hier zeigt sich auch eine mögli-
che Doppelfunktion von Lerngeschichten: Neben der Sichtbarmachung von Bildungsprozessen der Kinder 
könnte auch die positive Darstellung der eigenen Tätigkeit im Sinne eines Impression Managements1 (Goffman, 
1999) ein Motiv sein, diese Geschichten zu schreiben (Knauf, 2016). 
Alle untersuchten Lerngeschichten beschreiben eine besondere Stärke des Kindes (oder auch mehrere). Dieses 
„Focusing on credit“ (Carr, 2001, S. 107) ist ein zentrales Prinzip von Lerngeschichten (Kebbe, 2009), das von 
den Fachkräften auch realisiert wird. Evaluationen und Erfahrungsberichte der Arbeit mit Lerngeschichten zei-
gen, dass die beteiligten Fachkräfte Kinder stärkenorientierter wahrnehmen bzw. konstruieren, wenn sie Lern-
geschichten einsetzen (DJI, 2007; Müller & Zipperle, 2011; Haas, 2012; Weltzien & Ziesemer, 2009). 
Durch die narrative Gestaltung der Lerngeschichten sind Lernen und Entwicklung in einen situativen Kontext 
eingebunden. Zugleich sind die dargestellten Situationen jedoch auch konkret, so dass die Bedeutung verschie-
dener Ebenen und Aspekte des Lernens einbezogen werden. Goffman (1999) geht davon aus, dass jede Kom-
munikation auf die Erzielung eines bestimmten Eindrucks hin gestaltet wird. Welchen Eindruck eine Person er-
zielen möchte, hängt maßgeblich davon ab, welche Erwartungen ihrer Meinung nach von anderen an sie gestellt 
werden. Lerngeschichten können in diesem Sinne als eine Kommunikation verstanden werden, die darauf abzie-
len, einen bestimmten Eindruck zu hinterlassen. kann. Carr und Lee (2012, S. 28) bezeichnen die Arbeit mit 
Lerngeschichten auch als „Narrative Research“2, also als einen Weg, um die Vielschichtigkeit und Komplexit.t 
von Bildungssituationen angemessen erfassen und damit einer pädagogischen Bearbeitung zugänglich zu machen, 
wie auch Koch und Nebe (2013) in ihrer Untersuchung zeigen. 
Im Hinblick auf die Verdeutlichung der Subjektivität von Beobachtung und Interpretation durch die Fachkraft 
entspricht ein Teil der untersuchten Lerngeschichten nicht den Anforderungen, die Carr (2001) bzw. Carr und 
Lee (2012) an sie stellen. Der subjektive Charakter der Lerngeschichte wird mehrheitlich nur implizit dadurch 
erkennbar, dass die Fachkraft aus der „Ich“-Perspektive schreibt. Gerade im Kontext einer sozialkonstruktivis-
tisch ausgerichteten Frühpädagogik (König, 2007) wäre aber die Markierung subjektiver „Konstruktionen“ über 
Kinder von zentraler Bedeutung. Ergebnisse von Kinderbeobachtungen wären damit nicht als objektive Wahr-
heiten darzustellen, sondern als individuelle, wenngleich durch fachliche Expertise und Erfahrung gestützte In-
terpretationen der Fachkräfte. 
Unter dem Gesichtspunkt der Zugänglichkeit ergibt sich ein heterogenes Bild. Der vorhandene Bezug auf kon-
krete Situationen und die Illustration mit zahlreichen Fotos lassen vermuten, dass die meisten der hier analy-
sierten Lerngeschichten auch für junge Kinder anschlussfähig sind. Vielen Fachkräften gelingt es, die Lernge-
schichten in einer verständlichen Sprache zu formulieren. In etwa einem Drittel der untersuchten Lerngeschich-
ten jedoch werden anspruchsvoller Satzbau und hochsprachliches Vokabular kombiniert, sodass sie für Kinder, 
aber möglicherweise auch für viele Eltern, nicht oder nur schwer verständlich sind. Genz (2014) unterscheidet 
zwischen sozialer, emotionaler und kognitiver Zugänglichkeit, wobei die soziale Zugänglichkeit als Verfügbarkeit 
bzw. Erreichbarkeit verstanden wird, die nicht Gegenstand dieser Untersuchung war. 
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Die Analyse der Lerngeschichten zeigt, dass die emotionale Zugänglichkeit über Bilder und Geschichtencharak-
ter hergestellt werden konnte; die kognitive Zugänglichkeit erscheint jedoch in den analysierten Lerngeschich-
ten oftmals erschwert. Zudem ergibt sich hier offenbar ein Zielkonflikt: Einerseits sollen die Lerngeschichten 
möglichst einfach geschrieben und für Kinder leicht zugänglich sein, andererseits sollen sie methodisch korrekt 
und differenziert sein. 
Die vorliegende Studie stellt die Lerngeschichten als Dokumente in den Mittelpunkt der Analyse. Deshalb kön-
nen hier keine Aussagen darüber getroffen werden, wie die Lerngeschichten zustande kommen und ob sie tat-
sächlich auf systematischen Beobachtungen beruhen, woran nach den Erkenntnissen der Untersuchung von 
Viernickel et al. (2013) deutliche Zweifel geboten sind. Auch über die weitere Verwendung der Lerngeschich-
ten, etwa in der Frage, ob diese zusammen mit den Kindern gelesen und ggf. sogar ergänzt werden, stehen hier 
keine Informationen zur Verfügung. 
Die theoretische und empirische Untersuchung von Lerngeschichten macht deutlich, dass sie eine geeignete 
Form der Bildungsdokumentation für Kinder in den ersten drei Lebensjahren sein können. Nicht alle in der Li-
teratur genannten Ziele sind jedoch in der Praxis zu finden. Auch wenn die Aussagekraft der Forschungsergeb-
nisse aufgrund der kleinen Stichprobe relativiert werden muss, weist die hier vorliegende Untersuchung darauf 
hin, dass das Verfassen von Lerngeschichten für Kinder in den ersten drei Lebensjahren mit spezifischen Proble-
men behaftet ist. Einiges deutet darauf hin, dass eine unklare Zielsetzung von Bildungsdokumentation die Arbeit 
mit Lerngeschichten behindern kann: Die oftmals anspruchsvolle sprachliche Gestaltung gibt einen Hinweis da-
rauf, dass Kinder als Adressaten oftmals eher im Hintergrund stehen, wie auch andere Untersuchungen zur Bil-
dungsdokumentation in Kindertageseinrichtungen gezeigt haben (Knauf, 2017). Auch der objektivistische Cha-
rakter zahlreicher Lerngeschichten lässt vermuten, dass hier schulische Lernberichte zum Vorbild genommen 
wurden und damit die subjektive Deutung verschleiert wird. Daneben können es aber durchaus auch sehr prak-
tische Hindernisse sein, die das Verfassen von Lerngeschichten im Sinne des von Margaret Carr entwickelten 
Konzepts behindern. So sind für die Arbeit mit Lerngeschichten vielfältige professionelle Kompetenzen erfor-
derlich, wie beispielsweise in den Bereichen Beobachtung und Diagnostik, aber auch die Fähigkeit, eine Lernge-
schichte sprachlich zu formulieren und optisch zu gestalten. Die Untersuchung macht deutlich, dass Lernge-
schichten zwar dazu geeignet sein können, Bildungsprozesse sehr junger Kinder zu dokumentieren und zu be-
reichern, sie jedoch zugleich ein auf vielen Ebenen anspruchsvolles Verfahren darstellen. 
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