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Vernetzung von KiTas im Sozial-
raum und darüber hinaus
Externe Vernetzung bzw. der Ausbau von Beziehungen zu externen 
Partner*innen ist mittlerweile zu einem vielfältigen und wichtigen Handlungs-
feld von pädagogischen Fachkräften im Kontext der Realisierung von pädago-
gischen Zielen in Kindertageseinrichtungen avanciert. Im vorliegenden Heft 
werden ausgewählte theoretische Bezüge zu solchen Kooperationen und Netz-
werkarbeit skizziert und in Bezug zu KiTas gesetzt. Eine Systematisierung von 
verschiedenen Ebenen der Kooperationsaktivitäten in diesem Feld gibt einen 
Einblick in die Vielschichtigkeit und Spezifika der Vernetzungsintentionen in 
der Zusammenarbeit mit unterschiedlichen Partner*innen im Sozialraum und 
darüber hinaus. Die anforderungsreiche Vernetzungsarbeit, die in Teams der 
KiTas geleistet werden soll, steht dabei in Abhängigkeit von Rahmenbedin-
gungen aber auch von Unterstützungssystemen, zu deren Herstellung Träger 
von Kindertageseinrichtungen, Fachberater*innen, Prozessbegleiter*innen 
und auch Multiplikator*innen beitragen können.
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1 Einleitung

Die Vernetzung von Kindertageseinrichtungen im Sozialraum mit den Einrich-
tungen und Angeboten der Kinder- und Jugendhilfe sowie im Bildungssystem, 
wird in den regen und vielschichtigen Diskursen um die Anforderungen an 
die außerfamilialen Bildungsangebote zunehmend als eine der gewichtigen 
Aufgaben des Feldes hervorgehoben (etwa bei Fried & Roux 2006; Kasüschke 
& Fröhlich-Gildhoff 2008; Fröhlich-Gildhoff & Kraus-Gruner 2011). Folglich wer-
den Aufbau und Pflege von Kooperationen, Netzwerkarbeit und Sozialraumo-
rientierung inzwischen als ein unverzichtbarer Bestandteil der pädagogischen 
Arbeit der Fachkräfte in KiTas definiert (Pohlmann & Kaiser-Hylla 2017) oder 
die interprofessionelle Zusammenarbeit zwischen pädagogischen Fachkräften 
und externen Kooperationspartner*innen diskutiert (Wulfekühler et al. 2013).

Die Begründung für die Notwendigkeit dieser Aufgabe und die damit verbun-
denen Argumentationszusammenhänge werden vorrangig aus der Annahme 
abgeleitet, dass die im Wandel befindlichen gesellschaftlichen Bedingungen 
veränderte Lebenslagen und wachsende Bedarfe aufseiten der Eltern und Fa-
milien erzeugen. An KiTas, als die in der Regel ersten Orte der außerfamilia-
len, institutionalisierten Bildung und Erziehung, wird die Hoffnung geknüpft, 
diese Bedarfe zu erkennen, präventiv einzuwirken sowie Angebote mit kom-
plementären Leistungen einzubeziehen. Sie sollen gewissermaßen als Seis-
mografen für die Bedarfs- und Problemlagen der familialen Systeme agieren 
sowie durch Vernetzung sowohl ihr pädagogisches Angebot optimieren und 
weiterentwickeln als auch eine Brücke zu weiterführenden Einrichtungen und 
Diensten bilden.

Nach den im § 22 SGB VIII verankerten Grundsätzen der pädagogischen Ar-
beit in Kindertageseinrichtungen, sollen die Einrichtungen u. a. „die Erziehung 
und Bildung in der Familie unterstützen und ergänzen“. Die Träger der KiTas 
werden im § 23 SGB VIII zur Sicherstellung der Zusammenarbeit mit „anderen 
kinder- und familienbezogenen Institutionen und Initiativen im Gemeinwe-
sen, insbesondere solchen der Familienbildung und -beratung“ angehalten. 
Die Bundesarbeitsgemeinschaft der Landesjugendämter (2006, S. 6) hält in ih-
rem Beschluss zur Kooperation und Vernetzung hierzu fest: „Besonderes Anlie-
gen ist es, auch die Eltern zu erreichen, die bislang kaum oder gar nicht durch 
Familienbildungsangebote angesprochen werden konnten. Diesbezüglich ist 
die Kindertageseinrichtung bestens geeignet, im Sinne der Prävention einen 
niedrigschwelligen Zugang zu ermöglichen.“ Diese Bestrebung korrespon-
diert mit den Entwicklungen im Feld der KiTas, die – wie bei Familienzentren 
(vgl. Engelhardt 2015) – das Prinzip der Vernetzung und Kooperation im Sinne 
der Stärkung von elterlichen Kompetenzen und Unterstützungsangebote für 
Familien zu einem neuen Organisationsprofil erhoben haben.

Die zweite Argumentationslinie hat einen primärpädagogischen Charakter 
und ist eng an die Absicht gebunden, in Kindertageseinrichtungen einen anre-
genden Bildungsort für Kinder zu schaffen, der durch Lebensweltorientierung 
und Öffnung im Sozialraum gekennzeichnet ist. Die entsprechenden Bezüge 
finden sich bereits in reformpädagogischen Ansätzen und Konzepten für die 
pädagogische Arbeit mit Kindern wieder, wie z.B. bei Freinet (vgl. Teigler 2007) 
und Dewey (vgl. Wehmeyer 2013). 

Kooperation als unverzicht-
barer Teil der pädagogischen 
Arbeit in der KiTa

Wachsende Unterstütungsbe-
darfe für Eltern und Familien 
als Motiv

Vernetzung zur Stärkung der 
elterlichen Kompetenzen als 
(sozial-)polititsches Ziel
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In Anlehnung an die entsprechenden Bewegungen wurde im Situationsansatz 
(Zimmer 2000), als einem der neueren Ansätze, diese Öffnung als ein Grund-
prinzip der pädagogischen Arbeit in KiTas verankert: Eine gemeinwesenorien-
tierte Arbeit soll Begegnungen mit „realen Rollenträgern“ (Haberkorn 2009, S. 
81) und ein Lernen in „lebensnahen und realen Situationen“ (ebd., S. 79) au-
ßerhalb der Einrichtung ermöglichen. Gemeinwesen und Kindertageseinrich-
tungen werden aber auch aufeinander bezogen, indem die „Einrichtungen, die 
nach dem Situationsansatz arbeiten, offene Häuser für Nachbarn und andere 
Gäste [sind], die den Erfahrungsbereich der Kinder erweitern und selbst von 
diesen profitieren“ (ebd., S. 84). Durch „enge Beziehungen zum sozial-räumli-
chen Umfeld“ sollen die pädagogischen Fachkräfte u.a. die „im Umfeld vorhan-
denen Möglichkeiten für eine anregungsreiche Arbeit mit Kindern [nutzen]“ 
(Preissing 2003, S. 34).

Auch die in den letzten Jahren im deutschsprachigen Raum intensiv rezipier-
ten Grundsätze der Reggio-Pädagogik tragen bereits in ihrer Entstehungsge-
schichte den Gedanken einer Gemeinwesenorientierung. Bildung und Erzie-
hung in der Kindheit werden als kollektive Aufgabe in Verantwortung und 
einem engen Zusammenspiel zwischen Politik, Gesellschaft und Organisation 
einer KiTas beschrieben (vgl. Kazemi-Veisari 1997). Die vielfältigen Bezüge 
zum Gemeinwesen werden sodann als zentrales didaktisches Element bzw. als 
Quelle für Bildungsimpulse definiert: „Natur und Stadt sind die vernetzten 
zentralen Felder, zu denen sich die reggianischen KiTas öffnen, um die Erweite-
rung des naturbezogenen, zivilisatorischen und kulturellen Wissens der Kinder zu 
stimulieren.“ (Knauf 2017, S. 26)

Dem dritten Argumentationsstrang können Diskurse und Beiträge zugeordnet 
werden, die an der Schnittstelle zu anderen Organisationen des Bildungs- und 
Betreuungssystems angesiedelt sind und die Vernetzung sowohl auf der hori-
zontalen als auch auf der vertikalen Ebene thematisieren. Dazu zählen Koope-
rationen mit anderen Kindertageseinrichtungen und der Kindertagespflege, 
mit Grundschulen im Kontext der Übergangsbegleitung, mit Fachschulen für 
Sozialpädagogik und Hochschulen mit kindheitspädagogischen Studienange-
boten im Kontext des Praxismentorings und auch die Zusammenarbeit mit 
wissenschaftlichen Einrichtungen. Eine Trennschärfe in Bezug auf die zwei 
oben thematisierten Argumentationsstränge ist nicht durchgängig gegeben 
bzw. es sind an verschiedenen Stellen Überschneidungen feststellbar. Zugleich 
aber haben die Aktivitäten in diesem Sinne einen stärkeren organisationsbezo-
genen Charakter und dienen übergeordneten Zielsetzungen. Ein zielorientier-
tes Zusammenwirken und systematisch verankerte arbeitsteilige Kooperation 
sollen hier zur Weiterentwicklung von prozessualen und strukturellen Aspek-
ten der KiTa-Organisation sowie zu einer Profilbildung beitragen.

Während sich somit auf verschiedenen Ebenen die Forderung nach vielfälti-
gen Vernetzungsstrategien und tiefergehenden Kooperationen etabliert hat, 
können kaum empirisch abgesicherte Aussagen über die tatsächliche Breite 
und die praktizierten Konfigurationen der Vernetzungs- und Kooperationsakti-
vitäten getroffen werden. In den letzten Jahren mehren sich Untersuchungen, 
die eine externe Zusammenarbeit von pädagogischen Fachkräften in den Blick 
nehmen (hier insbesondere und intensiv mit Grundschulen und im Kontext 
von Familienzentren). Es ist jedoch eine starke Heterogenität der Herange-
hensweisen an diesen Gegenstand darin zu konstatieren, ob und in welcher 

Gemeinwesenorientierung 
als Grundpfeiler von pädago-
gischen Ansätzen 

Vernetzung und Kooperation 
im Dienste einer Organisa-
tionsentwicklung und Profil-
bildung
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Weise das Verständnis von Kooperation, Netzwerken und/oder Vernetzung 
expliziert und somit aus welchem Blickwinkel und in welcher Tiefe die Vernet-
zungsaktivitäten von KiTas erschlossen werden.

2 Netzwerke und Kooperationen im 

 Sozialraum und darüber hinaus

Kommunikation, Interaktion und Kooperation sind als konstitutive Elemente 
der pädagogischen Arbeit in Kindertageseinrichtungen anzusehen. 

Bereits innerhalb der Einrichtungen ist ein zielgerichtetes und planvolles Zu-
sammenwirken unerlässlich, um dem pädagogischen und gesetzlichen Auf-
trag Rechnung tragen zu können. 

Inzwischen konnte z. B. herausgearbeitet werden, dass sich etwa ein intraor-
ganisationales kooperatives und fachlich unterstützendes Handeln im Team 
einer KiTa in positiver Weise auf die Qualität der Interaktionen zwischen Fach-
kräften und Kindern auswirkt (vgl. Werftein et al. 2013). Eine besondere Auf-
merksamkeit in der Handlungspraxis und in fachwissenschaftlichen Diskursen 
erfährt die Zusammenarbeit mit Müttern und Vätern. Die Nahtstelle zwischen 
den Lebenswelten Familie und Kindertageseinrichtung ist so alt wie auch eine 
außerfamiliale Betreuung. Dennoch zeigt sich, dass die entsprechenden Ge-
flechte mit ihren Merkmalen, Erfordernissen und Wirkungen nach wie vor eine 
intensive wissenschaftliche Aufmerksamkeit benötigen (vgl. Betz 2015).

Auch interorganisationale Zusammenarbeit und Kooperationen von KiTas 
haben eine sehr lange Tradition. In den letzten Jahren wird diesen Vernet-
zungsaktivitäten mit externen Partner*innen zunehmend ein verbindendes 
„Dach“ verliehen, indem die Begriffe Sozialraum und Sozialraumorientierung 
in den frühpädagogisch ausgerichteten Publikationen eine explizite Verwen-
dung finden (etwa bei Kobelt-Neuhaus & Refle 2013 oder bereits bei Hinte 
1991 oder Thiersch 2002). Damit wird auf ein Fachkonzept mit vielfältigen 
Bezügen und mit den Wurzeln in der Sozialen Arbeit angeknüpft. Mit dem 
Prinzip der Sozialraumorientierung fand hier bereits in den 1970er Jahren eine 
Neuakzentuierung der Prinzipien der traditionellen Gemeinwesenarbeit statt 
(vgl. Hinte 2002). In besonderer Weise sollte damit auch in den Einrichtungen 
der Kinder- und Jugendhilfe eine Erweiterung der fallbezogenen Arbeit durch 
die Stärkung der Sozialraumperspektive stattfinden (vgl. Deinet 2009a).

Sozialraum:
Kobelt-Neuhaus und Refle (2013, S. 11f.) fassen unterschiedliche Diskurse in 
folgenden Bedeutungsdimensionen bzw. Definitionskategorien zusammen:
•	 Sozialraum als subjektiv definierte Kategorie, die ihre Rahmung durch 

„soziale Netzwerke, Bindungen und Beziehungen“ des Individuums be-
kommt. Sozialraum repräsentiert hier den konkreten Lebens- und Hand-
lungsraum, dessen Merkmale sich aus dem Grad der Eingebundenheit 
und der Zugehörigkeit ableiten lassen. 

Intraorganisationale 
Kooperation trägt zur päda-
gogischen Qualität bei

Interorganisationale Koope-
ration unter den Vorzeichen 
der Sozialraumorientierung
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Der Kern der frühpädagogi-
schen Sozialraumorientie-
rung ist die Verknüpfung 
zwischen sozialräumlicher 
Kenntnis und professionellem 
Handeln 

•	 Sozialraum als geografisches Gebiet des konkreten Wohnumfelds eines 
Individuums, das durch das sozialräumliche Zentrum (Wohnung), Nahr-
aum und sozialräumliche Peripherie strukturiert wird.

•	 Sozialraum als durch die Verwaltung definierter räumlicher Zuschnitt 
(z.B. Stadtteil oder Bezirk) mit bestimmten Merkmalen im Hinblick auf 
die Bildungs- und Unterstützungsangebote.

Der zentrale Ausgangpunkt für eine pädagogische Betrachtung ist eine enge 
Verwobenheit zwischen subjektiven Lebensbezügen und der räumlichen Um-
gebung sowie ein damit verbundenes relationales Raumverständnis (vgl. Spat-
scheck 2009). „Mit Sozialraum werden [...] der gesellschaftliche Raum und der 
menschliche Handlungsraum bezeichnet, das heißt der von den handelnden 
Akteuren (Subjekten) konstituierte Raum und nicht nur der verdinglichte Ort 
(Objekte).“ (Kessl & Reutlinger 2010, S. 25) Diese Bezeichnung verweist auf 
eine dynamische Wechselwirkung zwischen dem Sozialen und den Orten. Ei-
nerseits beeinflussen Orte durch ihre Eigenschaften das Soziale, indem Hand-
lungen ermöglicht oder beschränkt werden. Andererseits prägen Menschen 
durch ihre soziale Situation und ihr Handeln ihre Lebenswelt und wirken somit 
an der Produktion des Sozialraumes mit. 

Aus einer frühpädagogischen Perspektive betrachtet stellen ein differenzier-
tes Wissen um die Merkmale und Ressourcen des sozialräumlichen Umfelds 
und die individuellen Handlungsräume von Kindern und Familien sowie eine 
gezielte Berücksichtigung dieser Rahmenbedingungen im Kontext professio-
neller Handlungsvollzüge den Kern einer Sozialraumorientierung dar. In An-
knüpfung an Hinte (2006, S. 9) gehören Prinzipien wie die Ausrichtung an 
dem Willen und den Interessen der Menschen, aktivierende Arbeit, Orientie-
rung an den personalen und sozialräumlichen Ressourcen, zielgruppen- und 
bereichsübergreifende Konzipierung der Aktivitäten sowie eine Vernetzung 
und Verzahnung unterstützender Strukturen zu den leitenden Prämissen einer 
entsprechenden professionellen Arbeit. Insgesamt hat eine Sozialraumorien-
tierung immer auch eine ausgeprägte (sozial-)politische Dimension (vgl. Kessl 
& Reutlinger 2010).

Netzwerke mit ihren Vernetzungsstrukturen spielen dabei in vielfältiger Weise 
eine Rolle. Diese „sind das organische Gewebe des sozialen Raums, indem sie 
soziale Einheiten verbinden oder gegeneinander abschließen und so gleich-
sam das Feld erst schaffen, die wir dann als weiten/engen, vertrauten/fremden 
Raum erleben“ (Früchtel & Budde 2006, S. 204). Diese organischen Geflechte 
können sowohl auf der Ebene der Individuen als auch der Organisationen be-
trachtet werden und gehen dabei mit spezifischen Merkmalen einher.

Netzwerk: 
Ein Netzwerk kann sinnbildlich als eine kontextbezogene Anzahl von mit-
einander verbundenen „Knoten“ beschrieben werden. Während „Knoten“ 
für Akteure oder Organisationen im Netzwerk stehen, repräsentieren die 
verbindenden Linien die Beziehungen zwischen ihnen (vgl. Schubert 2008). 
Insgesamt handelt es sich somit um eine musterartige Abbildung der sozi-
alen Beziehungen in einem bestimmten Rahmen (vgl. Fuhse 2013).



8

Vernetzung: 
Schubert (2008, S. 35) definiert Vernetzung als eine aktive „Verbindung der 
Knoten eines Netzwerkes über Beziehungen“. Die Beziehungsbeschaffen-
heit (u. a. Intensität, Häufigkeit, Dauer, Gegenseitigkeit) sowie strukturelle 
Merkmale des Netzwerkes (u. a. Erreichbarkeit, strukturelle und räumliche 
Reichweite) beeinflussen dabei die Qualität der Verbundenheit der Akteure 
bzw. der vernetzten Organisationen oder Systeme. „`Vernetzen` bedeutet 
ein Ineinandergreifen verschiedener Arbeitsformen, ein Herstellen gegen-
seitiger, auf gemeinsamen Problemverständnissen aufbauender Verbind-
lichkeit.“ (Merchel  1989, S. 18)

Die Vernetzung im Umfeld einer Kindertageseinrichtung dient insbesondere 
einer Aktivierung von Ressourcen im Sozialraum sowie seiner gezielten (Mit-)
Gestaltung mit und im Sinne von Kindern und Familien. Eine in dieser Weise 
verstandene Netzwerkbildung bedarf nach Kessl und Reutlinger (2010, S. 130) 
einen hohen Grad an Reflexion, die zu verhindern vermag, „dass immer wieder 
die bereits bestehenden Netzwerkstrukturen reproduziert werden und es den 
Nicht-Beteiligten weiterhin erschwert wird, sich zu beteiligen“.

Angesichts der vielfältigen Anforderungen an die professionelle frühpädago-
gische Arbeit und die Organisationsentwicklung sind Netzwerke der KiTa als 
Gebilde zu sehen, die die vermeintlichen Grenzen des Sozialraumes überschrei-
ten und vielfach Kooperationen auch außerhalb des Nahraumes einer Einrich-
tung Bezüge aufweisen.

Kooperation: 
Kooperation kann als ein zielorientiertes und planmäßiges Zusammenwir-
ken verschiedener Akteure, Einrichtungen, Organisationen oder Systeme 
definiert werden (vgl. Nittel & Tippelt 2014). Sie geht in der Regel mit einer 
gleichberechtigten und idealerweise arbeitsteiligen Zusammenarbeit der 
beteiligten Akteure einher (vgl. Kardorff 1998). Dabei sind informelle, orga-
nisationsspezifisch definierte und auch vertraglich vereinbarte bzw. formel-
le Kooperationsformen denkbar.

Mit dem Blick auf die Netzwerkforschung und die Verortung der 
Kooperationspartner*innen unterscheiden Nittel und Tippelt (2014, S. 2) Ko-
operationen in Netzwerken wie folgt: vertikale, horizontale, komplementäre, 
supportive und integrative Kooperation. Wenn Einrichtungen und Akteure aus 
unterschiedlichen Ebenen des Bildungssystems zusammenarbeiten, kann von 
einer vertikalen Kooperation gesprochen werden. Bezogen auf Kindertagesein-
richtungen sind hier insbesondere Grundschulen, aber auch Fachschulen für 
Sozialpädagogik und Hochschulen zu nennen. Eine horizontale Kooperation ist 
bei Netzwerken zwischen KiTa gegeben, da sie dem gleichen Feld angehören. 
Wenn sich die Angebotsprofile der kooperierenden Einrichtungen unterschei-
den und im Hinblick auf die Kompetenzen und Zielsetzungen der Zusammen-
arbeit sinnvoll ergänzen, ist die Kooperation komplementär. Bei supportiven 
Kooperationen steht das Einwerben von finanziellen Mitteln oder eine syner-
getische Nutzung von materiellen Gütern im Vordergrund. Eine integrative Ko-

Vernetzungsaktivitäten 
zwischen Aktivierung von 
Ressourcen und (Mit-) Gestal-
tung

Vertikale, horizontale, kom-
plementäre und supportive 
Kooperationsebenen
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operation zeichnet sich nach Nittel und Tippelt (ebd.) durch einen hohen Grad 
an Vertrauen und Reziprozität in der Zusammenarbeit auf einer Projektebene 
aus.

Das Zustandekommen der Netzwerke und Kooperationen kann sich im Hin-
blick auf den Verpflichtungsgrad unterscheiden. Während die Zusammenar-
beit zwischen den Kindertageseinrichtungen und Sportvereinen eher auf einer 
Freiwilligkeit der Akteure beruht, ist z. B. die Kooperation mit Grundschulen 
auch durch gesetzliche Grundlagen festgeschrieben.

Mitwirkung in Netzwerken kann zeitlich begrenzter Natur sein und nach der 
Zielerreichung abgeschlossen sein. Bei längerfristig angelegten Vorhaben und 
kontinuierlichen Netzwerkaktivitäten erstreckt sich die entsprechende Arbeit 
jedoch in der Regel über einen längeren Zeitraum (vgl. Miller 2010). Wenn die 
Zielsetzung verschiedener Akteure in einem Stadtteil z. B. die Planung eines 
gemeinsamen Familienfestes ist, wird sich das Netzwerk möglicherweise nach 
der Durchführung und Evaluation der Veranstaltung auflösen. Sollen hinge-
gen durch die Wirkung des Netzwerkes kulturelle Angebote für Familien fort-
während und nachhaltig gestärkt werden, kann von einer konstanten Zusam-
menarbeit der Netzwerkakteure ausgegangen werden.

Kooperationen jeweils vor Ort können jedoch in Abhängigkeit von den spezifi-
schen Einflussfaktoren, wie z. B. Erwartungen der Kooperationspartner*innen 
unterschiedliche Ausformung haben. In Orientierung an organisationspsycho-
logische Ansätze unterscheiden Gräsel et al. (2006, S. 209ff.) drei Kooperations-
formen: Austausch, arbeitsteilige Kooperation und „Kokonstruktion“. Diese 
drei Formen werden von den Autor*innen vor dem Hintergrund der folgenden 
drei Kernmerkmale beleuchtet: gemeinsame Ziele /Aufgaben, Vertrauen und 
Autonomie der Kooperationspartner*innen. 

Der Austausch ist in Kooperationskontexten zu finden, in welchen die über-
greifenden Arbeitszielsetzungen vordefiniert sind. Innerhalb dessen verfügen 
die Kooperationspartner*innen über klar definierte, autonome Arbeitsbereiche 
und handeln innerhalb dessen sehr unabhängig. Ein gegenseitiges, gelegent-
liches Informieren als basales Merkmal dient etwa zeitlichen Abstimmungen 
oder dem Austausch unterstützender Informationen. Das Vertrauen innerhalb 
der Kooperation bezieht sich lediglich auf die Gegenseitigkeit des Informati-
onsflusses. Bei arbeitsteiligen Kooperationsformen wird das Arbeitsergebnis 
von mehreren Individuen auf der Grundlage einer gemeinsam geteilten Ziel-
setzung geplant und verantwortet. Die Kooperationspartner*innen sind zwar 
innerhalb ihres Verantwortungsbereiches weitgehend autonom, jedoch sind 
sowohl bei der Planung als auch bei der Zusammenführung der einzelnen 
Beiträge Abstimmungen notwendig. Das Vertrauen spielt eine große Rolle, 
insofern als dass eine Verlässlichkeit bei der Erfüllung der aufgeteilten Aufga-
ben gegeben sein muss. „Kokonstruktion“ stellt nach der Autor*innengruppe 
(ebd., S. 210f.) - als die prozessbasierende und zeitintensive Form der Koope-
ration - die anspruchsvollste Variante dar. Die Partner*innen arbeiten hierbei 
überwiegend gemeinsam an Aufgabenstellungen, bringen sich in einem in-
tensiven Austausch mit ihrem jeweiligen Wissen und Kompetenzen ein, erwer-
ben dadurch auch neues Wissen und erarbeiten gemeinsam Aufgaben- und 
Lösungsansätze. Die Autonomie der Kooperationspartner*innen ist daher ein-
geschränkt und eine vertrauensvolle Zusammenarbeit unverzichtbar, wenn es 
z. B. um Kritik oder Ablehnung von Vorschlägen geht.

Netzwerke und Koopera-
tionen können sich im 
Verpflichtungsgrad und hin-
sichtlich ihrer Dauer unter-
scheiden

Drei Kooperationsformen: 
Austausch, arbeitsteilige 
Kooperation und Ko-Konst-
ruktion
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2.1 Motive von Netzwerk- und Kooperationsaktivitäten

Gründe und Notwendigkeiten für Netzwerk- und Kooperationsaktivitäten au-
ßerhalb einer Kindertageseinrichtung können sehr vielfältig sein, sich in ver-
schiedenen Einrichtungen durchaus unterscheiden sowie jeweils entlang der 
Bedarfslagen und Zielsetzungen verändern.

Auf der übergeordneten Ebene sollen die entsprechenden Maßnahmen aber 
insgesamt einer „Versäulung“ der Angebote für Kinder, Eltern und Familien 
entgegenwirken (vgl. Bruckmann 2014; Stieve 2016a). Mit gezielter Vernetzung 
und Kooperation wird die Möglichkeit verbunden, „vorhandene Potentiale zu 
bündeln, Ideen in ihrer Vielfalt zu entwickeln und gemeinsame Strategien und 
Handeln im Sozialraum zu verankern“ (Bundesarbeitsgemeinschaft der Lan-
desjugendämter 2006, S. 8). Dadurch werden Erfahrungszusammenhänge und 
Bildungswege der Kinder sowie Lebenslagen und Bedarfe der Familien weniger 
durch die häufig eingeengte Sichtweise der jeweiligen institutionellen Zustän-
digkeiten betrachtet, sondern vielmehr in ihrer komplexen Gesamtheit und 
den damit verbundenen Erfordernissen jenseits der institutionellen Grenzen 
in den Blick genommen.

Bezogen auf die pädagogischen Fachkräfte in KiTa bedeutet dieses zum einen, 
dass sie durch eine Vernetzung die Relevanz ihrer pädagogischen Arbeit, aber 
auch die Grenzen des professionellen Auftrags, sichtbar machen können. Zum 
anderen können bedeutsame Synergieeffekte erzeugt werden, die einen Ge-
winn für die pädagogische Arbeit mit Kindern und die Begleitung von Eltern 
bedeuten.

Diese positive Wirkung kann je nach Netzwerk- und Kooperationsstrukturen in 
verschiedenen Bereichen liegen, wobei häufig von ihrer Überschneidung aus-
zugehen ist:

•	 Erschließung von neuen Erfahrungs- und Aneignungsräumen für Kinder 
und Profilschärfung des Bildungsangebotes der Einrichtung (z. B. durch 
Kooperationen mit Kultureinrichtungen und Vereinen),

•	 Bildung einer sozialpolitischen Lobby für Familien und Kinder,
•	 Entwicklung und Sicherstellung von Qualitätsmerkmalen in der Über-

gangsbegleitung (Tagespflegestellen, Kinderkrippen, Grundschulen),
•	 Bündelung und Erweiterung der fachlichen Kompetenzen und Organisati-

onsentwicklung (z. B. durch die Zusammenarbeit mit Beratungseinrich-
tungen, Hochschulen),

•	 gemeinsame Nutzung Ressourcen (z. B. mit Vereinen oder Tagespflege).

Eine Offenlegung und Erörterung der Motive für Kooperationen im Team ei-
ner Kindertageseinrichtung sowie die Diskussion entsprechender Ziele mit 
Kooperationspartner*innen schafft eine unabdingbare Basis für die Planung 
und konkrete Ausgestaltung von Vernetzungsaktivitäten.

2.2 Bedingungen für erfolgreiche Netzwerkarbeit

Aus den Erfahrungen verschiedener Modellprojekte und Studien lassen sich 
für Netzwerkarbeit verschiedene Faktoren beschreiben, welche die Zusammen-
arbeit gelingen lassen (vgl. Miller 2010). Faktoren für eine erfolgreiche Netz-
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werkarbeit sind z. B. die gemeinsame Zielvorstellung, Zeit und Kontinuität, 
Verbindlichkeit und Verantwortung, die (Transparenz der) Motivation der ein-
zelnen Personen, Offenheit und Regelakzeptanz, Vertrauen und Konfliktfähig-
keit unter den Netzwerkpartner*innen (vgl. Klawe 1995), räumliche Nähe zu-
einander, ein umfangreiches Unterstützungssystem, eine finanzielle (Projekt-)
Förderung, das gegenseitige Kennen der Netzwerkpartner*innen im Vorfeld 
sowie ein guter Informationsfluss (vgl. Miller 2010). Diese Faktoren tragen 
zu einer starken Öffnung und Sichtbarmachung der eigenen Arbeit bei (vgl. 
Voigtländer 2011). An dieser Stelle können Konkurrenzdynamiken zwischen 
KiTa und anderen Institutionen zutage treten, die das System mit seinen Logi-
ken als einhergehenden und teils gewünschten Effekt hervorbringt. Innerhalb 
der Kindertageseinrichtung kann dies zu Verunsicherung unter den Fachkräf-
ten führen, mit der es konstruktiv umzugehen gilt. Dabei sind besonders die 
Leitungskräfte und Trägervertreter*innen der Einrichtungen gefragt ihren 
Mitarbeiter*innen den Rücken zu stärken. Vernetzungsaktivitäten wirken dann 
besonders motivierend, wo ein konkreter Nutzen von Beteiligten erkannt wird. 
(vgl. Klawe 1995)

Diese Faktoren werden nicht unerheblich durch die Ebene des unterstützen-
den Netzwerkmanagement und der Netzwerkorganisation bedingt. Diese 
können die o.g. Merkmale beeinflussen und den selbigen zu ihrer Rahmung 
verhelfen, durch welche die Netzwerkpartner*innen besonders leistungsfä-
hig und engagiert im Sinne des Vorhabens werden. Netzwerkmanagement 
kanalisiert und rahmt die Aktivitäten mithilfe von Planung und Organisati-
on der Kommunikation und des Handelns der Beteiligten. Durch die neutra-
le Vermittlung zwischen den Partner*innen kann sowohl die Nachhaltigkeit 
des Vorhabens gesichert werden und gleichzeitig Antrieb desselbigen sein. Je 
größer ein Netzwerk dabei ist oder wird, umso größer wird die Relevanz gu-
ter Steuerung. Studien, die gewisse Störanfälligkeiten in der Netzwerkarbeit 
beschreiben, nennen in der Regel Faktoren, die man mitunter auf fehlendes 
Netzwerkmanagement zurückführen könnte: Organisationsdefizite, Defizite 
bei der Entwicklung einer Netzwerkkultur, Kommunikationsdefizite und Dis-
sens von Strategien und Zielen (vgl. Miller 2010). Zudem spielt der Faktor Zeit 
eine wichtige Rolle, die es benötigt ein Netzwerk überhaupt aufzubauen und 
nachhaltig verankern zu können (vgl. Maag Merki 2009). 

Da Netzwerkmanagement über übliche Moderationstätigkeiten hinausgeht, 
lässt sich hier eine gewisse Komplexität feststellen. Wichtig ist, dass die 
Kooperationspartner*innen sich in offenen Strukturen bewegen können, um 
Innovationskraft, Flexibilität und Kreativität zu ermöglichen bei gleichzeitiger 
Klarheit über Abläufe und Rahmen. Es gilt, dem Vorhaben lösungsorientiert 
und zielgerichtet einen Weg zu bahnen und die Akteure in diesen Prozessen 
zu begleiten. Hierzu muss Netzwerkmanagement immer den Balanceakt dar-
in bewältigen, die Prozesse und Aktivitäten der Partner*innen nicht zu über- 
oder unterregulieren. Partner*innen innerhalb eines Netzwerkes sollen immer 
aktiv werden und bleiben sowie über Ziele, Strategien, Vorgehensweisen und 
Arbeitsteilung selbst entscheiden. Somit verstehen sich Netzwerke auch stets 
als ein Geflecht, in welchem Partizipationsprozesse stattfinden. Professionel-
les Netzwerkmanagement muss daher aus Unterstützungs-, Wissens-, Informa-
tions-, Beziehungs- und letztlich auch Konfliktmanagement bestehen, um die 
verschiedenen Interessen der Partner*innen zu einem Vorhaben zu vereinen, 
welches von den Mitgliedern als gewinnbringende Teilhabe wahrgenommen 
wird (vgl. Miller 2010). KiTas stehen dabei vor der besonderen Schwierigkeit, 
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dass in der Regel, um professionelles Netzwerkmanagement betreiben zu 
können, kaum Ressourcen zur Verfügung stehen. Umso wichtiger ist es, dass 
sich ein Teammitglieder einer KiTa  im Sinne ihres professionellen Handelns 
gemeinsam entschließen, aktive Vernetzung zu betreiben und diese mithilfe 
aller umsetzt, einfordert und strukturiert. Die entscheidende Ressource, um 
sich erfolgreich zu vernetzen, ist nämlich die Motivation und Haltung aller 
Mitarbeiter*innen.

Die Akteure eines Netzwerks können sowohl Privatpersonen sein als auch 
Abgesandte aus verschiedenen Institutionen. Die Akteure bringen hierdurch 
stets ihre eigenen Interessen, Systemlogiken und -traditionen, Sichtweisen, 
Kommunikationsformen und auch die durch ihr System hervorgehenden 
„Währungen“ mit ein. Dabei können Akteure sowohl ihre eigenen, persönli-
chen Interessen einbringen als auch die ihrer Organisation und des Netzwer-
kes. Somit besetzen Netzwerkakteur*innen vielmals Doppel- oder Dreifachrol-
len und müssen, um Vertrauen herstellen zu können, in der Lage sein, diese 
stets zu reflektieren und auszugleichen. Sie müssen bereit sein, sich auf die 
verschiedenen Perspektiven der anderen Akteur*innen einzulassen und dafür 
eigene Interessen zurückzustellen, wenn es die Situation erfordert. Dies si-
chert die Reziprozität, die Gegenseitigkeit des sozialen Austauschs. Natürlich 
spielt hier auch der Faktor Sympathie eine nicht zu vernachlässigende Rolle, 
dessen Bedeutung allerdings nicht der Erreichung des Vorhabens im Wege 
stehen darf, indem z. B. gewisse Institutionen und/oder Vertretungen nicht 
einbezogen werden, obwohl sie Zugänge zu bestimmtem Wissen verschaffen 
und Einfluss haben könnten. 

Vor diesem Hintergrund und da die Ebene der Akteure in der Regel ein hohes 
Maß an Diversität aufweist, spielen Zeit und Raum eine ausgesprochen wich-
tige Rolle, damit Verständigungsprozesse realisiert und die Ressourcen, die 
eine solche Gemeinschaft mit sich bringt, erschlossen werden können (vgl. 
Miller 2010).

Vernetzung im ländlichen Raum
Vergleicht man die Institutionsebenen des ländlichen und städtischen Raums 
ist festzustellen, dass die Anzahl und Vielfalt der für das frühpädagogische 
System relevanten Einrichtungen und Akteur*innen in Städten größer und 
damit auch die Potenzierung möglicher Kooperationspartner*innen umfang-
reicher ist (vgl. Fischer & Huth 2013). Nicht umsonst entstammt der Ansatz 
der Vernetzung ursprünglich aus dem verdichteten städtischen Raum und 
lässt sich noch stets in den heutigen Ausformungen von und Erwartungen an 
Netzwerkaktivitäten erkennen (vgl. ebd.). Dies bedeutet allerdings nicht, dass 
Netzwerkaktivitäten nicht auch im ländlichen Raum möglich und erforderlich 
wären. Sie bedürfen aber aufgrund der Strukturverschiedenheit mit großer 
Sicherheit anderer Ansätze, die es möglich machen, Ressourcen zu entdecken 
und nutzbar zu machen. Dass diese durchaus im ländlichen Raum vorhanden 
sind, aber oftmals außer Acht gelassen werden, zeigt eine Studie der Bertels-
mann Stiftung auf, die den ländlichen Regionen 2011 attestierte, oft über ge-
eignetere Lernumfelder für das schulische, berufliche und soziale Lernen zu 
verfügen als deutsche Großstädte (vgl. Fischer & Huth 2013). Die Quoten der 
Kinder, die im ländlichen und städtischen Raum eine Tageseinrichtung besu-
chen, unterscheiden sich kaum voneinander. Kindheit auf dem Land wird aber 
wahrscheinlich sehr viel stärker durch das soziale Umfeld und die Familie ge-
prägt als Kindheit in der Stadt, wo eine stärkere Einbindung in Angeboten der 
Kinder- und Jugendhilfe vermutet wird (vgl. Fischer & Huth 2013).
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Der ländliche Raum wird in der Bundesrepublik oft mit einer Besiedlungsdich-
te von weniger als 150 Einwohner*innen/km² definiert (vgl. ebd.). Diese Defi-
nition trifft fast auf die Hälfte aller niedersächsischen kreisfreien Städte und 
Landkreise zu (nämlich ungefähr 21 von insgesamt 45) (vgl. Landesamt für 
Statistik Niedersachsen 2018). Eine geringe Besiedlungsdichte kann eine weni-
ger ausgeprägte Infrastruktur zur Folge haben, da die Nachfrage bestimmter 
Angebote der Kinder- und Jugendhilfe aus kommunaler Sicht weniger hoch 
und die Inanspruchnahme derselben geringer ausfallen mag (vgl. Fischer & 
Huth 2013). Betrachtet man Vernetzungsaktivitäten zudem mitunter als Bau-
stein zur bedarfsgerechten Erweiterung des Angebots, als Qualitätssicherung 
innerhalb der vorhandenen Angebote und als Quelle von Innovationskraft 
(vgl. ebd.), könnten ländliche Kommunen die (Weiter-)Entwicklung ihrer Struk-
turen im Feld der frühkindlichen Bildung durch das Unterstützen von Vernet-
zungsaktivitäten fördern.

Zu überprüfen wäre, in welchem Wechselspiel sich strukturelle und interak-
tionelle Dimensionen eines oder mehrerer Netzwerke befinden und ob sich 
mithilfe bestimmter Merkmale (wie z. B. Qualität und Umfang), Unterschiede 
im kommunalen Angebot ländlich und städtisch geprägter Gebiete abbilden. 

Ausgehend von der o. g. Definition des Begriffs Vernetzung (Reichweite, Dich-
te, Intensität, Häufigkeit usw.) und der darin enthaltenen Unterscheidung 
zwischen struktureller und interaktioneller Qualität ergibt sich für den ländli-
chen Raum die spannende Frage, in welchem kausalen Wechselspiel sich diese 
beiden Qualitätsdimensionen innerhalb und zwischen Netzwerken befinden.

Eine kleine Anzahl von Kindertageseinrichtungen und Beratungsangeboten 
für Familien auf dem Land könnte beispielsweise unter dem Aspekt der Reich-
weite und Dichte zur Folge haben, dass größere räumliche Entfernungen zu 
überwinden sind, welche die beiden Organisationsformen als Angebote nicht 
nur physisch schwer erreichbar machen, sondern auch den (ungesteuerten) In-
formationsaustausch und das Wissen über bestehende Angebote aufseiten der 
Fachkräfte und Familien erschweren (vgl. Fischer & Huth 2013). Zudem wäre zu 
untersuchen, ob der ländliche Raum durch die Schaffung dezentraler Betreu-
ungsangebote eine höhere Anzahl von Kindertagespflegepersonen aufweist 
als in städtischen Räumen, um auf diese Weise der Problematik der Erreichba-
reit zu begegnen. Fischer & Huth (2013) führen weiterhin auf der Ebene der 
Trägerschaften an, dass Träger im ländlichen Raum eine geringere Kapazität 
aufweisen und mitunter dadurch weniger flexibel sind. Wahrscheinlich haben 
Mitarbeiter*innen dadurch auch weniger Möglichkeiten, sich innerhalb ihres 
Trägers weiter zu vernetzen, auch wenn diese direkt vor Ort sind. Fernerhin zu 
beobachten im ländlichen Raum sind überregionale Trägerschaften. Mögliche 
Auswirkungen könnten sein, dass Trägervertreter*innen weniger stark in regi-
onal spezifische und fachpolitische Diskurse und Netzwerke eingebunden sind 
und aufgrund ihrer meist zentralen, städtischen Verortung auf der interaktio-
nellen Ebene städtisch geprägte Erwartungen an die Vernetzungsaktivitäten 
ihrer ländlichen KiTa haben.

Eine mögliche Strategie ländlicher Kommunen und Schlüsselstellen zur Stär-
kung und Unterstützung der Vernetzungsaktivitäten von Kindertagesstätten, 
Krippen und weiterführenden Angeboten ist die Implementierung pädago-
gischer Fachberatungsstellen, sowohl auf der Ebene der Trägerinstitutionen 
als auch auf Ebene der Kommunen. Pädagogische Fachberatungen können 
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für KiTas und andere Angebote der Kinder- und Jugendhilfe Plattformen zur 
Vernetzung schaffen sowie Vermittlungs- und Verknüpfungsdienstleistungen 
bieten (vgl. Karsten 1996). Dies bedeutet nicht, dass Fachberater*innen das 
Netzwerkmanagement für KiTas übernehmen, sondern sie in Vernetzungsfra-
gen vielmehr mit ihrem Überblickwissen durch das Feld aller Akteur*innen 
im frühkindlichen Bereich regional sowie überregional lotsen. Da, wie o.g. ge-
schrieben, das soziale Umfeld der Kinder auf dem Land zudem einen spezifi-
schen Charakter hat, sollte eine Vernetzung darüber hinaus ihre Fäden auch zu 
Vereinen, zivilgesellschaftlichen und ehrenamtlichen Strukturen ziehen (vgl. 
Fischer & Huth 2013). 

Zudem können Fachberatungsstellen als fachlich etablierte Struktur des Ju-
gendamts für eine Kommune eine sinnvolle Kupplungsstelle von Landes- und 
Bundesprojekten bilden, da sie inhaltliche Orientierung und Anknüpfungs-
punkte im regionalen Feld bieten können bei gleichzeitigem Management des 
Wissens, z. B. durch die Wahrung, Weitergabe und das  Anknüpfen an Ergeb-
nisse und Erfahrungswissen auch nach Ablauf einer in Anspruch genommenen 
Projektförderung.

3 Vernetzungsebenen in der Arbeit von KiTas

Eine systematisch durchgeführte Sozialraum- und/oder Netzwerkanalyse in 
unterschiedlichen Kindertageseinrichtungen würden sicherlich jeweils spezifi-
sche Abbildungen hervorbringen und Strukturen aufzeigen. Das Vergleichbare 
in den Ergebnissen wäre aber dabei die Vielfalt der aktuellen und potentiellen 
Kooperationspartner*innen. Sie können je nach Ziel- und Schwerpunktsetzun-
gen der KiTa auf unterschiedlichen Ebenen angesiedelt sein.

3.1 Externe Vernetzung im Kontext der Begleitung und 
 Beratung von Eltern und Familien

Familien leisten einen zentralen Beitrag hinsichtlich der Aufwachsbedingun-
gen von Kindern, investieren viel Zeit in ihre Begleitung, sie machen aber 
auch Wohnumgebungen, Stadtteile und Regionen zu lebendigen Strukturen, 
indem sie u. a. ehrenamtlich engagiert sind (vgl. Stieve 2016b). Insbesondere 
Mütter und Väter sind in der frühen Lebensphase ihrer Kinder kontinuierliche 
Akteur*innen in KiTas, wodurch die genuine Zusammenarbeit zwischen päda-
gogischen Fachkräften und Familien nicht als externe Vernetzungsarbeit ver-
standen werden kann. Vielmehr können und sollten Eltern bzw. Familien in die 
Vernetzungsarbeit aktiv einbezogen werden sowie mitunter Adressat*innen 
von bedarfsorientierten Vernetzungsaktivitäten der Einrichtung sein und von 
diesen Aktivitäten profitieren. Kaum eine andere Einrichtung oder Institution 
in einer Kommune hat einen so alltäglichen Kontakt und ein damit potentiell 
einhergehendes, intensives Beziehungsgeflecht zu Familien und Kindern wie 
eine KiTa (vgl. ebd.). Laut einer Studie der Universität Bamberg betrachten 
42,3% der Eltern die Erzieher*innen einer Einrichtung als sehr wichtige An-
sprechpartner-*innen bei Erziehungsfragen (vgl. Smolka 2012). Hierdurch wird 
eine Vertrauensbeziehung geschaffen, die durch den KiTa-Besuch eines Kindes 
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meist kontinuierlich über mehrere Jahre hinweg ausgebaut werden kann. Dass 
der Besuch freiwillig ist und die Einrichtung häufig bewusst gewählt wird, 
sind weitere verstärkende Faktoren. Zudem besteht in der Regel täglicher Kon-
takt, der wiederum Austausch über die Sichtweisen auf die Entwicklungs- und 
Bildungsprozesse des Kindes zulässt und Sorgen ansprechbar macht (vgl. Stie-
ve 2016b).

Diese Voraussetzungen ermöglichen es, dass Familien durch die pädagogi-
schen Fachkräfte einer KiTa erleichterte Zugänge zu den Angeboten im Sozial-
raum eröffnet und die Familien u. a. in ihren Kompetenzen zur Erziehung und 
bei der Bewältigung benachteiligender Lebenslagen gestärkt werden (vgl. Mei-
er-Gräwe 2013). Hierfür müssen sich pädagogische Fachkräfte Wissen über die 
Lebenslagen der Familien aneignen und die Familien bei Bedarf dahingehend 
beraten, das weiterführende Angebot im sozialpädagogischen, gesundheits-
bezogenen und/oder sonderpädagogischen Bereich wahrzunehmen, welches 
ein Stadtteil, eine Stadt, eine Gemeinde oder Kommune bereitstellt.

Als wichtige Grundlage dieser Beratung wird die o. g. Vertrauensbeziehung 
zwischen den pädagogischen Fachkräften und den Familien betrachtet, die ei-
nen Raum für die Vermittlung bestimmter Hilfs- oder Unterstützungsangebote 
schafft (vgl. Stange 2012), wenn die Bedarfe von Eltern und Familien nicht mit 
pädagogischen Kompetenzen in KiTas beantwortet werden können und somit 
die Grenze des professionellen Handelns erreicht ist. Gleichzeitig können die 
pädagogischen Fachkräfte mit diesem breiten Angebotswissen eine wichtige 
Lotsenfunktion für die Kommune einnehmen, nämlich wenn es darum geht 
qualitative oder quantitative Lücken im System der familienunterstützenden 
Maßnahmen aufzudecken. Langfristig kann dies zu einem stimmigen Bil-
dungs-, Förder- und Hilfeangebot in Kommunen führen, die kettenartig aufein-
ander abgestimmt sind (vgl. ebd.).

Das Spektrum möglicher, zumeist komplementär angelegter und kompe-
tenzbezogener Kooperationen und Netzwerke weist eine enorme Breite auf. 
Lokale und regionale familienunterstützende, Soziale Dienste halten ein An-
gebot bereit, das bei erziehungsbezogenen Anliegen (u. a. Erziehungsbera-
tung, Familienbildung und -beratung) oder gesundheits- und entwicklungs-
bezogenen Anlässen (u. a. Kinderärzt*innen, Logopäd*innen, Physio- und 
Ergotherapeut*innen, auch in Gesundheitsämtern, Interdisziplinären Frühför-
derstellen oder Sozialpädiatrischen Zentren) greifen kann.

KiTas werden aufgrund ihrer Organisationsmerkmale z. B. seitens Jugend- und 
Gesundheitsämter zu den wichtigsten Kooperationspartner*innen in den re-
gionalen Netzwerken der Frühen Hilfen gezählt (vgl. Sann 2010). Hensen et 
al. (2015) konnten auf der Grundlage einer Befragung von Leiter*innen aus 
112 KiTas zur interprofessionellen Zusammenarbeit aufzeigen, dass insbeson-
dere die Zusammenarbeit mit Frühförderstellen einen wichtigen Kooperations-
strang darstellt.

Um Kindern und Familien einen besonders niedrigschwelligen Zugang zu ent-
sprechenden Angeboten zu schaffen, nehmen einige Kommunen das Bezie-
hungsgeflecht zwischen pädagogischen Fachkräften und Familien besonders 
ernst, indem sie ihr Angebot in die Kindertageseinrichtung implementieren. 
Somit entfällt für die Familien zusätzlicher Aufwand um z. B. Beratungen in 
Anspruch nehmen zu können, da diese an einem Ort stattfinden, an dem sie 

Vertrauensbeziehungen er-
öffnen Raum für die Vermitt-
lung bestimmter Unterstütz-
ungsangebote

KiTas als wichtige Kooperati-
onspartner für Frühe Hilfen



16

sich ohnehin jeden Tag aufhalten. Kommunale (Dienst-)Leistungen und Bera-
tungen zur Bildung und Entwicklung eines Kindes an einem Ort zu bündeln, 
ist letztlich die Entstehungsidee von Familienzentren (vgl. Engelhardt 2015).

Der Aufbau und die Gestaltung von Vernetzungssträngen, die eine Unterstüt-
zung für Eltern und Familien bedeuten sollen, können dabei nicht losgelöst 
von der Frage betrachtet werden, in welcher Weise Eltern sowie die Zusammen-
arbeit mit ihnen innerhalb von Einrichtungen, aber auch in Vernetzungszu-
sammenhängen gesehen werden. So konstatiert Anders (2014, S. 172) z. B. für 
das Feld der Unterstützungsangebote zur Förderung von Erziehungskompe-
tenzen folgendes Spannungsfeld: „Der Blick und Zugriff auf Mütter und Väter 
changiert dabei zwischen Kontrolle und Disziplinierung, also dem Misstrauen 
in elterliches Handeln einerseits und Stärkung und Ressourcenorientierung, 
also dem Zutrauen in elterliche Kompetenzen andererseits [...].“ Dieses in ei-
ner professioneller Weise zu bedenken, indem verdeckte Defizitzuschreibun-
gen offengelegt und reflektiert werden sowie Perspektiven von Müttern und 
Vätern bzw. Sorgeberechtigten fundiert erschlossen und ressourcenorientiert 
einbezogen werden, sollte ein wichtiges Anliegen und Gegenstand von Ver-
netzungsaktivitäten sein.

3.2 Stärkung des Bildungsangebotes durch eine  
 sozialräumliche Öffnung und Vernetzung 

Es ist davon auszugehen, dass grundsätzlich alle Vernetzungs- und Koopera-
tionsaktivitäten einer KiTa im übergeordneten Sinne dazu dienen, die Auf-
wachs- bzw. Entwicklungs- und Bildungsbedingungen von Kindern in positiver 
Weise zu beeinflussen. Während die entsprechende Arbeit in vielen Bereichen 
mittelbare Effekte erzeugen vermag (z. B. Kooperation mit verschiedenen Be-
ratungsstellen), können andere externe Kooperationen hingegen mit unmittel-
baren Auswirkungen auf die Erfahrungswelten der Kinder bzw. auf die päda-
gogische Arbeit in einer Einrichtung einhergehen.

Mit der Vernetzung in diesem Sinne wird in der Regel eine sozialräumliche Öff-
nung der pädagogischen Arbeit verbunden, die sowohl eine Erweiterung der 
Erfahrungsräume von Kindern in die Umgebung der Einrichtung ermöglichen 
als auch ein Hineinholen komplementärer Angebote und Kompetenzen in die 
Einrichtung befördern soll. Im Kontext des Fachkonzeptes Sozialraumorien-
tierung bilden die Konzepte der Aneignung (Deinet & Reutlinger 2004) und 
der Lebensweltorientierung (Grunwald & Thiersch 2016) hierzu zwei zentrale 
theoretische Bezugsgrößen. 

Aneignung ist nach Deinet und Reutlinger (2004) als ein Prozess der aktiven 
Auseinandersetzung von Subjekten mit ihrer räumlichen und gegenständli-
chen Umgebung, aber auch mit den darin manifestierten Bedeutungen und 
gesellschaftlichen Verhältnissen zu verstehen. Dieses Geschehen ist dabei als 
ein „schöpferischer Prozess der Erweiterung ihres Handlungsraumes, der Ver-
änderung und Gestaltung von Räumen und Situationen“ zu verstehen (ebd., S. 
7). Auch im Konzept der Lebensweltorientierung bekommen räumliche und so-
ziale Erfahrungswelten sowie subjektive Aneignungsweisen von Kindern eine 
zentrale Bedeutung. Thiersch und Weiß (2016, S. 66) fassen die Maximen der 
Lebensweltorientierung so zusammen, als „dass sich die pädagogische Arbeit 
an der Lebenswelt der Adressat_innen orientiert, an deren Alltag mit seinen 
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alltäglichen Deutungs- und Handlungsmustern sowie an deren Bewältigungs-
anstrengungen, und dass dieser Alltag in Bezug auf seine Stärken, seine Prob-
leme und seine Ressourcen, in Anerkennung der Person und im Horizont des 
Projektes Soziale Gerechtigkeit, gesehen werden muss“.

Eine entsprechende Vernetzung von KiTas schafft die Voraussetzungen da-
für, dass die Spezifika der Erfahrungs- und Aneignungsmöglichkeiten von 
Kindern in differenzierter Weise eruiert sowie ihre Handlungs- und Erschlie-
ßungsräume durch Lernarrangements innerhalb und außerhalb der Einrich-
tung durch komplementäre und supportive Kooperationen mit verschiedenen 
Partner*innen, wie z. B. Vereinen im Sozialraum, gezielt und bedarfsorientiert 
erweitert werden können (vgl. Deinet 2013; Thiersch 2002). Auf diese Weise 
erweitert sich der traditionell immer noch sehr stark auf das pädagogische 
Geschehen innerhalb einer Einrichtung fokussierte Blick zugunsten einer sinn-
vollen Anschlussfähigkeit und Verknüpfung von non-formalen, informellen 
und formalen Bildungsprozesse in der Lebenswelt der Kinder und ihrer Fami-
lien (vgl. Jares 2016). Damit ist nach Küster und Thole (2004, S. 229) auch ein 
emanzipatorischer Anspruch verbunden: „Um sich zu artikulieren, wünschen 
und brauchen sie [Kinder und Jugendliche] keine partizipativ zu gestaltenden 
gesellschaftlichen Proberäume im Sinne pseudo-demokratischer Spielwiesen, 
sondern reale soziale Räume, die ihnen Möglichkeiten eröffnen, Mündigkeit 
fantasievoll zu erproben.“ In Anknüpfung an Kessl und Reutlinger (2010) gilt 
es in diesem Rahmen und im Sinne einer reflexiven Sozialraumarbeit auch die 
eigene Einrichtung als Sozialraum bzw. Lebensraum von Kindern zu verstehen 
sowie einen reflektierten Blick darauf zu werfen – verbunden mit der Frage, 
welche Räume Kindern eröffnet werden, wer diese definiert und wie Kinder 
selbst diese Räume verändern.

3.3 Kooperationen mit anderen Einrichtungen und Organisatio-
nen des Betreuungs- und Bildungssystems

Netzwerke mit anderen KiTas und der Kindertagespflege: 
Eine Zusammenarbeit zwischen den KiTas - insbesondere die auf der Leitungs-
ebene verortete – stellt sicherlich eine häufig praktizierte Form der Vernet-
zungsaktivitäten von KiTas dar. Aufgrund fehlender Untersuchungen in die-
sem Bereich können keine gesicherten Aussagen über die Konfigurationen 
solcher Netzwerke formuliert werden. Es liegt jedoch auf der Hand, dass die 
auf der kommunalen oder trägerbezogenen Ebene verankerten Leitungszir-
kel oder trägerübergreifende, in Eigeninitiative organisierte Arbeitsgruppen 
verschiedene Potentiale beinhalten können. Einerseits kann ein gegenseitiger 
Informationsfluss über fachspezifische Themen im Sinne der oben themati-
sierten Kooperationsform Austausch (Gräsel et al. 2006) neue Impulse für die 
fachlichen Entwicklungen in jeweiligen Einrichtungen bringen. Andererseits 
bekommen gemeinsam identifizierte und getragene Anliegen eine höhere Ge-
wichtung, wenn sie aus einem breiten Netzwerk heraus öffentlich wirksam 
artikuliert werden (vgl. Klawe 1995). Auf diese Weise „steigert sich die Schlag-
kraft für eigene sozialpolitische Anliegen deutlich“ (Voigtländer 2011, S. 9).
Einhergehend mit der gesetzlichen Verankerung einer Gleichrangigkeit von 
Kindertagespflege und KiTas mehren sich sozialpolitische Bemühungen, auch 
die Kooperation an der Schnittstelle zwischen den beiden Betreuungsformen 
durch entsprechende Arbeitshilfen zu initiieren (u. a. BASFI Hamburg 2011, 
LVR 2012). Dabei wird eine Zusammenarbeit angeregt, die über einen reinen 
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Austausch hinausgeht. Vielmehr werden mit diesen Kooperationen ressour-
cenbezogene Synergieeffekte (u.a. Raumnutzung), Konzipierung gemeinsamer 
Vorhaben und pädagogischer Angebote sowie gemeinsame Nutzung von Fort-
bildungsangeboten intendiert (vgl. ebd.).

Einrichtungsübergreifende Kooperationen im Kontext der Begleitung 
von Übergängen: 
Gründe für die Notwendigkeit einer intensiven und differenzierten Fokus-
sierung von Übergängen im frühpädagogischen, aber auch im gesamten Bil-
dungssystem lassen sich aus mehreren Bezügen ableiten. Ihre Bedeutsamkeit 
entfaltet sich insbesondere durch die Annahme, dass ein Wechsel zwischen 
verschiedenen Systemen eine hohe Anpassungsanforderung an die Kinder und 
ihre Familien darstellt (vgl. Blaschke & Nentwig-Gesemann 2009). Die Qualität 
der Bewältigungsleistungen wird in einem engen Zusammenhang mit einer 
längerfristigen Chancengleichheit innerhalb des Weges eines Kindes durch das 
Bildungssystem und im Hinblick auf den individuellen Bildungserfolg thema-
tisiert (vgl. Rimm-Kaufmann & Pianta 2000). Und nicht zuletzt lässt sich eine 
argumentative Linie aus der Annahme ableiten, dass eine lebensgeschichtliche 
Bedeutung von Übergängen durch ihre gesellschaftlich bedingte Zunahme 
wächst und somit eine steigende Erfordernis einer Klärung da ist, „was ihre 
erfolgreiche Bewältigung bedeutet“ und „was zu ihrer erfolgreichen Bewälti-
gung notwendig ist“ (Stauber, Pohl & Walther 2007, S. 7). 

Einer engen Kooperation zwischen dem System der frühkindlichen Bildung, 
Betreuung und Erziehung und der Primarstufe des Schulsystems wird vor die-
sem Hintergrund ein hoher Stellenwert beigemessen, wodurch Grundschulen 
zu den sicherlich häufigsten Kooperationspartner*innen der KiTas gehören. 
In den vergangenen Jahren führte dies zu einer Reihe von Modellversuchen 
und Projekten, welche die Kooperationsstrukturen der beiden Institutionen 
fokussieren. Auf die breite und stark ausdifferenzierte Forschungslage zu der 
Thematik kann an dieser Stelle nicht ausführlicher eingegangen werden. Fest-
zuhalten ist jedoch, dass trotz der zahlreichen, auf verschiedenen Ebenen an-
gesiedelten Initiativen und Aktivitäten weitere Bemühungen notwendig sind, 
um eine Vertiefung der Kooperationsstränge zwischen den beiden Bildungs-
einrichtungen zu erreichen. So konstatiert u.a. Hanke (2011) auf der Grundlage 
einer Befragung in 38 KiTas und 15 Grundschulen in der Region Münster, dass 
die Kooperation zwischen den beiden Einrichtungen vor allem durch einen In-
formationsaustausch geprägt ist. Eine Arbeitsteilung oder „[a]nspruchsvollere 
Formen der Kooperation im Sinne von Ko-Konstruktion (gemeinsame Eltern-
beratungen, Arbeitskreise, Konferenzen, Fortbildungen, Veranstaltungen mit 
Kindern und Eltern etc.) werden seltener realisiert“ (ebd., S. 18).

Die Expansion des frühpädagogischen Feldes im Bereich der Kinderkrippen 
macht es erforderlich auch den Übergang von der Krippe in den Kindergar-
ten verstärkt in den Blick zu nehmen (vgl. Jung 2013). Die Merkmale von Ko-
operationen zwischen Kinderkrippen und Kindertagespflege einerseits sowie 
Kindergärten bzw. KiTas andererseits sind in diesem Kontext kaum zum Ge-
genstand von Forschungsvorhaben gemacht worden. Die Interviewstudie von 
Jung (2014) zeigt auf, dass die pädagogischen Fachkräfte aus den beiden Be-
reichen die Übergangsbegleitung noch sehr stark in den Grenzen der eigenen 
Einrichtung definieren sowie systematische Kooperationen mit verschiedenen 
Hürden behaftet und in vielen Fällen auch als nicht notwendig erachten.
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Kooperationen im Rahmen der Begleitung von Praxisphasen im Kontext 
der Ausbildung und Qualifizierung: 
Im Rahmen der fachschulischen Ausbildung zur Erzieher*in stellen Praxispha-
sen einen wichtigen Baustein dar. Die Nähe dieses Lernortes und der KiTas 
steht entsprechend in einer langen Tradition; die Kompetenzen sollen „da-
bei durch eine intensive Zusammenarbeit zwischen den Lehrkräften und den 
Praxismentor*innen und Praxismentoren gefördert“ (Niedersächsisches Kultus-
ministerium 2016, S. 5) werden. Ein weiterer zentraler Bereich der kooperativen 
Begleitung von Praxisphasen ist auf der Ebene der kindheitspädagogischen 
Studiengänge angesiedelt. Die konzeptionellen Spezifika und curriculare An-
forderungen der noch relativ neuen Studienangebote erweitern den Rahmen 
der Begleitung um die Aufgabe der Studierenden einer „Forschung am und 
mit dem Lernort Praxis“ zu realisieren (Robert Bosch Stiftung 2008, S. 57). Das 
Ziel ist, „Forschungsfragen zu entwickeln, Wege und Methoden zu ihrer Be-
antwortung zu reflektieren und festzulegen, sie gemäß dieser Festlegung zu 
bearbeiten und die Ergebnisse auszuwerten und zu präsentieren“ (ebd.). Die 
Begleitung der Studierenden soll dabei durch vielfältige Formen einer kontinu-
ierlichen Zusammenarbeit zwischen der Praxis und den Hochschulen flankiert 
werden.

Die Erwartungen an die Zusammenarbeit zwischen den Praxiseinrichtungen 
und Schulen sowie Hochschulen sind an die Vorstellung von komplementären 
und arbeitsteiligen Organisationstrukturen in der gemeinsamen Begleitung 
von Schüler*innen und Student*innen geknüpft. Mit einer abgestimmten und 
in eine enge Kooperation eingebetteten Zusammenführung unterschiedlicher 
Kompetenzen soll die Verzahnung der fachtheoretischen und der fachprakti-
schen Ebene im Rahmen der Qualifizierung ermöglicht werden. Dieser Erwar-
tung und der zunehmenden Anerkennung der Praxis als Lern- und Entwick-
lungsort steht jedoch eine „mangelnde strukturelle Unterstützung“ (Flämig 
2011, S. 34) gegenüber. Flämig konstatiert auf der Grundlage einer Befragung 
von Studienleitungen „dass der ständige Abstimmungsbedarf und andere Re-
flexionsleistungen innerhalb der Kooperationsbeziehungen stark vom persön-
lichen Engagement der beteiligten Personen abhängt sowie Zeit und Energie 
verbraucht“. 

Zusammenarbeit mit Hochschulen und Forschungseinrichtungen: 
Eine Vernetzung mit hochschulischen Einrichtungen kann auch im Rahmen 
von Forschungsvorhaben entstehen oder vertieft werden. Es ist davon aus-
zugehen, dass insbesondere Projekte zur Evaluation von Maßnahmen und 
Programmen in KiTas nicht selten mit einem unmittelbaren Gewinn für die 
beteiligten Praxiseinrichtungen einhergehen können. Neben einem konkreten 
Einblick in die wissenschaftliche Praxis nennen Fröhlich-Gildhoff und Kraus-
Gruner (2011) an dieser Stelle u. a. kostenfreie Teilnahme an Fort- und Weiter-
bildungen und die Dialogmöglichkeiten zwischen der Praxis und Hochschulen 
im Kontext von projektspezifischen Fachtagungen. Mit einem Austausch auf 
dieser Ebene wird aber zunehmend die aktive Rolle der KiTas bei der Profes-
sionalisierung des frühpädagogischen Feldes verbunden. So eröffnen z.B. die 
Vernetzungsplattformen des Niedersächsischen Instituts für frühkindliche Bil-
dung und Entwicklung (nifbe) die Möglichkeit, „Bedarfe, Problemstellungen 
und Best Practice-Beispiele aus der Praxis zurück in die Wissenschaft und die 
Entscheiderebenen“ (ebd. o. J, o. S.) zurückzuspiegeln. 
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Insgesamt scheint die intendierte Stärkung der (projektbezogenen) Vernet-
zung zwischen KiTas und Hochschulen nicht nur einen Transfer von Erkennt-
nissen als Grundgedanken zu tragen, sondern vielmehr eine Abkehr von der 
„beforschten“ Praxis hin zur „(mit-)forschenden“ Praxis einzuläuten. Auch an 
dieser Stelle gilt es jedoch anzumerken, dass sowohl der gegenseitige Transfer 
als auch die Frage danach, wie sich dieser in konkreter Form auf die pädago-
gische Praxis auswirkt, noch näherer wissenschaftlicher Betrachtung bedarf.

4 Methodische Zugänge

Sichtbarmachung, Erschließung, Systematisierung und Evalua-
tion von Vernetzungsaktivitäten

Mit dem Umfeld der eigenen Kindertageseinrichtung vernetzt zu arbeiten, be-
deutet nicht per se, eine möglichst umfangreiche oder tunlichst auf allen Ebe-
nen intensive Zusammenarbeit anzustreben (vgl. Voigtländer 2011). Die ent-
sprechenden Aktivitäten sollten vielmehr seitens der pädagogischen Teams 
aus der Analyse der aktuellen Lebenslagen/-welten und Bedarfen von Kindern 
und Familien sowie der Gesamtsituation und Erfordernissen der pädagogi-
schen Arbeit in der jeweiligen KiTa abgeleitet werden. Zugleich sind KiTas im-
mer schon – auch aufgrund bestimmter Gesetze und Verordnungen und/oder 
einmaliger Projekte – in bestimmte Kooperationsbezüge bereits intensiv ein-
gebunden, oftmals in mehreren Netzwerken unterschiedlich stark aktiv und/
oder verfügen über relativ lose Kontakte zu einzelnen Organisationen oder 
Akteur*innen, die bedarfsorientiert abgerufen werden können. Diese Komple-
xität und Vielschichtigkeit machen eine systematische Herangehensweise im 
Team einer Einrichtung erforderlich, wenn es darum geht, eigene Vernetzungs-
arbeit zu professionalisieren. Konkrete und auf verschiedenen Ebenen verorte-
te methodische Wege können dabei behilflich sein.

Die Verwendung der Methode „institutionelles Atom“ (bei Klawe 1995) ermög-
licht einen Überblick über bereits bestehende Vernetzungsaktivitäten und Ko-
operationen der Einrichtung. Mit der ähnlich gelagerten Methode „Netzwerk-
karte“ werden die „Kontakte und die Einbettung der Einrichtung in relevante 
Netzwerke“ (ebd., S. 15) sowie die jeweilige Beziehungsintensität abgebildet 
und reflektiert. Mit dem Blick auf die zu beantwortende Fragestellung disku-
tiert und analysiert das Team u. a. Zusammensetzung, Umfang und Belast-
barkeit der Vernetzungsstrukturen, um gleichzeitig Veränderungspotenzial 
aufzuspüren oder potentielle Kooperationspartner*innen zu identifizieren. 
Im nächsten Schritt wird dann versucht, entsprechende Zugänge ausfindig 
zu machen. Hierfür können sowohl formelle und informelle als auch private 
Kontakte aller Teammitglieder genutzt werden (vgl. ebd.).

Eine quantitative Sozialraumanalyse oder sozialstrukturelle Analyse des Um-
felds einer Einrichtung (vgl. Blankenburg & Rätz-Heinisch 2009) kann dazu 
beitragen, die Beschaffenheit der räumlichen und sozialen Strukturen sowie 
die Infrastruktur des Sozialraums, nicht zuletzt auch im Hinblick auf die Funk-
tionen potentieller Vernetzungspartner*innen hin näher zu betrachten. Umfas-
sende Zusammenstellungen von entsprechenden Daten sowie deren Analyse 
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sind im pädagogischen Alltag kaum machbar und erforderlich. Blankenburg 
und Rätz-Heinisch (ebd., S. 171) konstatieren, dass es hierbei in KiTas vielmehr 
„um eine schrittweise Sammlung von Daten auf der Grundlage der Fragestel-
lungen [geht]“ und die kommunale Verwaltung in der Regel auch über Analy-
sen verfügen, „in denen sozialstrukturelle Daten kleinräumlich aufgearbeitet 
wurden“.

Entscheidend ist jedoch eine bedarfs- und fragegeleitete Erschließung von Da-
ten, die eine unabdingbare Verknüpfung mit den Herangehensweisen erfährt, 
welche eine Auskunft über die tatsächlichen Lebenswelten von Familien und 
Aneignungsräume von Kindern geben.

Gemeinsam mit Kindern und Familien durchgeführte Erkundungen im Sozi-
alraum können aufschlussreiche Anhaltspunkte über die Eigenschaften ihrer 
eigentlichen Lebenswelten und ihre Erfahrungs- und Aneignungsräume geben 
sowie auf dieser Grundlage wertvolle Hinweise zur Weiterentwicklung von 
Vernetzungsstrukturen liefern. Entsprechende sozialräumliche Analyse- und 
Beteiligungsmethoden (vgl. Deinet 2009b) wurden aus der Haltung entwi-
ckelt, Menschen als Expert*innen ihrer eigenen Lebenswelt und der eigenen 
qualitativen Wahrnehmung ihres Erlebens zu betrachten. Eine Vernetzung im 
Kontext einer Sozialraumorientierung in KiTas beginnt folglich erst einmal bei 
der Erweiterung vom Blick auf das Kind, hin zu den komplexen Lebensum-
feldern, sozialen Beziehungen und räumlichen Bedingungen im alltäglichen 
Lebensumfeld des Kindes und nimmt ihren Ausgang in einer qualitativen Ana-
lyse der Lebenswelten (vgl. Blankenburg & Rätz-Heinisch 2009). Dabei geht es 
darum, den Kindern und Familien zu einem Narrativ ihrer eigenen „Einschät-
zungen, Empfindungen und Bedürfnisse“ (Deinet 2009b, S. 65) in Bezug auf 
ihre Erfahrungen im Sozialraum zu verhelfen.

Zu solchen Methoden, die auch in KiTas Anwendung finden können, gehö-
ren etwa (strukturierte) Stadtteilerkundungen und Stadtteilbegehungen mit 
Kindern, Nadelmethode, Erstellung von subjektiven Landkarten und Autofo-
tografie mit mehreren Generationen (s. bei Deinet 2009b, 2013; Krisch 2009; 
Blankenburg & Rätz-Heinisch 2009). Stange und Holzmann (2009) beschreiben 
darüber hinaus Methoden wie Bewegungslandkarten, Bewegungsinterviews 
mit Kindern und „Schneller Sozialraum-Check“, welche als Großgruppenme-
thoden Anwendung finden können. 

Neue und für die pädagogische Arbeit wertvolle Vernetzungsaktivitäten im 
Sozialraum können nach Blankenburg und Rätz-Heinisch (2009) durch Metho-
den entwickelt werden, die das bürgerschaftliche Engagement in den Fokus 
stellen, wie z. B. das „aktivierende Gespräch“. Hierbei „können sich Netzwerke 
der wechselseitigen sozialen Unterstützung zwischen Familien etablieren und 
Zugänge zu formellen Netzwerken, wie Elternberatungsstellen, Jugendamt, 
Gesundheitsdienst erschlossen werden“ (ebd., S. 183).

Wurden eine oder mehrere o. g. Analysemethoden angewandt, gilt es die Er-
gebnisse und Interpretationen der Analysestränge nach Beendigung zu syn-
thetisieren, um die Vernetzungsziele und die dazugehörigen Aktivitäten einer 
Kindertageseinrichtung zu konzeptualisieren und zu planen (vgl. Gilles 2009). 
Die Übersetzung der Analyseergebnisse – etwa zur Formulierung neuer Ziele 
in der Einrichtungskonzeption und Knüpfen neuer Kontakte im Sozialraum – 
birgt allerdings Herausforderungen, da nur allzu oft Bestehendes zementiert 
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wird, wenn drei Analysestränge nicht getrennt voneinander bearbeitet wer-
den: die Ist-Analyse der bisherigen pädagogischen Praxis und Organisation, 
die Reflexion eigener, persönlicher Wertemaßstäbe auf der Ebene der einzel-
nen pädagogischen Fachkraft und die Sozialraum- bzw. Lebensweltanalyse 
selbst (vgl. Gilles 2009). Die Resultate der Dreistrang-Analyse müssen dahin-
gehend geordnet werden und einen weiteren Abgleich finden mit den Ergeb-
nissen der Ist-Analyse. An dieser Stelle kann dann auch festgestellt werden, 
welche Informationen und Erkenntnisse noch fehlen und außerhalb der Ein-
richtung entdeckt werden müssen. Hieraus muss dann eine Priorisierung der 
wichtigsten Aspekte in Bezug auf den Sozialraum stattfinden um eine Frage-
stellung formulieren zu können, die bei der Sozialraumanalyse Orientierung 
bietet (vgl. ebd.).

Damit die Vernetzungsstränge einer Einrichtung systematisch dokumentiert 
und bei Bedarf allen Kolleg*innen zugänglich sind, bietet sich nach Früchtel 
und Budde (2006, S. 216) die Erstellung einer „Ressourcenkartei“ an. Damit 
ist „zweierlei gemeint, nämlich einmal eine technisch ausgefuchste Speiche-
rung und andererseits eine methodisch trainierte Art und Weise, wie ein Team 
Informationen aufbereitet, ablegt, abruft, pflegt und im Team präsent hält“. 
Unabhängig von der gewählten Herangehensweise, enthält eine Ressourcen-
kartei u. a. Kontaktdaten von Ansprechpartner*innen in Organisationen oder 
einzelnen Akteur*innen, ihre Ressourcen, Kompetenzen, Stärken und nicht zu-
letzt die gemeinsamen Aktivitäten (vgl. ebd.).

Eine systematische, interne Evaluation von Vernetzungsaktivitäten in einer Ein-
richtung ist sowohl während des Prozesses möglich, als auch nach Erreichung 
eines am Beginn formulierten Zieles. Die Wahl der Vorgehensweise hängt stark 
von der Art der realisierten Kooperationsform ab. Evaluationen und die damit 
verbundenen Reflexionen können dabei als Bestandteil der Tagesordnung 
von Dienstbesprechungen oder Teamsitzungen Einzug finden. Prozesshafte 
Evaluationen bieten sich bei Vernetzungsaktivitäten an, die langfristig oder 
ohne bestimmtes zeitliches Ende betrieben werden (z. B. die Mitarbeit in ei-
nem bestehenden Netzwerk), um flexibel auf Veränderungen einzugehen und 
die Mitwirkung oder Aktivitäten während des Prozesses anzupassen. Mögliche 
Fragestellungen, die zur Reflexion in Teams anregen können, sind z. B. ob bis 
dato gemachte Erfahrungen innerhalb der Vernetzungsaktivität die anfangs 
formulierten Erwartungen realisieren oder sich sogar ein weiterer Mehrwert 
durch die Aktivität ergeben hat, der zu Beginn nicht zu erwarten war. Müssen 
oder können dadurch Erwartungen oder Ziele umformuliert werden? Falls sich 
der versprochene Mehrwert durch die Aktivitäten nicht erreichen lässt, wäre 
zu hinterfragen, ob oder welche Veränderungen anzubringen, zumutbar und 
umsetzbar sind, um die intendierten Ziele zu erfüllen. Dies könnte auch bein-
halten, dass andere Aktivitäten in Betracht gezogen werden müssen oder kön-
nen. Für zeitlich begrenzte oder z. B. projektbezogene Vernetzungsaktivitäten 
eignet sich neben einer Reflexion im laufenden Prozess auch eine Abschluss-
reflexion. Hier kann im Team erörtert werden, ob die Ziele erreicht wurden, 
welche Erfahrungen auf institutioneller und individueller Ebene gemacht wur-
den, welcher pädagogische, professionelle, institutionelle Mehrwert durch die 
Aktivität erreicht wurde, ob und zu welchem Zeitpunkt eine Wiederholung 
lohnt oder sinnhaft ist und welche möglichen weiteren Ziele sich aus diesen 
Erfahrungen ergeben.

Erstellung einer „Ressourcen-
karte“ als sinnvolle Doku-
mentationsmöglichkeit

Evaluation, um Erwartungen 
und Ziellerreichzungen zu 
analysieren und zu reflektie-
ren

Ist-Analyse, Reflexion 
und die Ergebnisse 
der Sozialraum- und 
Lebensweltanalys(en)
miteinander verknüpfen
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5 Fazit und Ausblick

Der Konsens und die Selbstverständlichkeit, mit denen Vernetzung als ein 
genuiner Aufgabenbereich von KiTas genannt wird, sind angesichts der kom-
plexen Anforderungen an die Arbeit dieser Einrichtungen und der vielver-
sprechenden Perspektiven von Kooperationen im Sozialraum sowie darüber 
hinaus naheliegend und plausibel. Eine systematische Vorgehensweise und 
kontinuierliche Zusammenarbeit mit anderen Einrichtungen und verschiede-
nen Kooperationspartner*innen haben das Potential, zu einer Qualitätsent-
wicklung und -sicherung auf verschiedenen Ebenen beizutragen und auf diese 
Weise die Begleitung von Kindern und ihren Familien zu stärken. Nicht zuletzt 
kann damit die Entwicklungsperspektive hin zu „lernenden Organisationen“ 
(Argyris & Schön 2008) verknüpft werden.

Neben den potentiellen Chancen all dieser Herangehensweisen sind aber 
im gleichen Zuge auch einige der zentralen Herausforderungen zu nennen: 
Der beinah inflationäre Gebrauch der Begriffe Sozialraumorientierung oder 
Kooperation im Zusammenhang mit KiTas, birgt die Gefahr einer Vernach-
lässigung ihrer komplexen Anforderungen. Pädagogische Fachkräfte stehen 
vor der anspruchsvollen Aufgabe, in kompetenter Weise den Sozialraum zu 
analysieren, relevante Partner*innen zu identifizieren, äußerst vielfältige und 
vielschichtige Formen der Netzwerkbildung und Kooperation auch außerhalb 
des Sozialraums der KiTa einzugehen sowie nicht zuletzt Vernetzung als einen 
konzeptionellen Baustein zu definieren (vgl. Robert Bosch Stiftung 2011). Die 
Nachhaltigkeit dieser Bemühungen und sinnvolle Systematisierung der ent-
sprechenden Aktivitäten kann nur mit ausreichenden zeitlichen und personel-
len Ressourcen gewährleistet werden. 

Bei der Entwicklung von Vernetzungsstrategien und Steuerung von Netz-
werkaktivitäten einer Einrichtung nehmen Leitungskräfte eine zentrale Rolle 
ein (vgl. Dieckbreder & Koschmider 2014). Ihre Aufgabe besteht nicht nur dar-
in, in verschiedenen Netzwerken aktiv mitzuwirken und die KiTa zu vertreten, 
sondern auch das jeweilige Team bei der Umsetzung von externen Kooperatio-
nen zu begleiten. Es ist daher einerseits wichtig, dass die Leitungskräfte nicht 
nur durch zeitliche Ressourcen entlastet werden, sondern in diesem Rahmen 
auch selbst auf eine verlässliche fachliche Unterstützung zurückgreifen kön-
nen, u. a. durch Fachberater*innen. Andererseits sind sie darauf angewiesen, 
dass die von ihnen begleiteten Teams bereits im Rahmen ihrer Ausbildung 
zentrale Kompetenzen erworben haben, die eine Arbeit in Netzwerken mög-
lich machen. 

Die Qualität von Trägern von KiTas und der Ermöglichungsraum für die päda-
gogische Arbeit durch die gesetzlichen Grundlagen müsste folglich insbeson-
dere danach bemessen werden, inwiefern ausreichende Zeitkontingente für 
die mittelbare pädagogische Arbeit zur Verfügung gestellt werden. Perspekti-
visch scheint vor diesem Hintergrund auch eine Konzipierung und Implemen-
tierung von spezifischen Stellenprofilen in KiTas ratsam, welche die anspruchs-
volle Vernetzungsarbeit systematisch und fundiert unterstützen können.

Nicht zuletzt gilt es zu konstatieren, dass lediglich in einigen wenigen Berei-
chen der Vernetzung von KiTas Faktoren für das Gelingen oder auch Misslin-

Kooperationen im Sozial-
raum als Beitrag zu einer 
Qualitätsentwicklung und 
-sicherung

Für die anspruchsvolle Auf-
gabe der konzeptionellen 
Kooperationen braucht es 
zeitliche und personelle Res-
sourcen
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gen sowie die Wirkungen von Netzwerkaktivitäten ansatzweise erschlossen 
werden konnten. Zugleich aber bleibt die Zukunftsaufgabe, weitere und tiefer-
gehende Analysen der Ebenen, Strategien, Prozesse und Effekte der Vernet-
zungsarbeit von Kindertageseinrichtungen zu erbringen. Nur dann kann die 
so positiv konnotierte Aufgabe der Vernetzung die momentan noch vorherr-
schende programmatische Ebene verlassen und auf eine evidenzbasierte Basis 
zurückgeführt werden. 
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