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Evaluation der pidagogischen Arbeit in Kindertageseinrich-
tungen der Stadt Rastatt: Wirkweisen unterschiedlicher
Konzepte*

1. Einfithrung

Die Stadt Rastatt hatte sich im Rahmen der Neu-Orientierung der stiddtischen
Kindertageseinrichtungen das Ziel gesetzt, eine vollig neue Modell-
Einrichtung aufzubauen.

Diese Finrichtung, die Kinderschule Amalie Struve, hat den Anspruch einer
»gemeinwesenorientierten, interkulturell ausgerichtete Kindertageseinrich-
tung mit integrierter Sprachforderung®. Programmatik, Rahmenkonzeption
und deren Begriindungen sind ausfiihrlich beschrieben (Haupert, 2005) und
weist in deren Organisationsform eine Reihe von Ahnlichkeiten mit der
franzosischen ,.école maternelle” auf. Als Modellprojekt war die Kinder-
schule mit besonders guten strukturellen Bedingungen, v.a. einer verbesser-
ten Betreuungsrelation ausgestattet (1 Fachkraft fiir 8,3 Kinder;
Vergleichkitas: 1:12,5).

Die Stadt Rastatt war daran interessiert, die Effekte der pddagogischen Ar-
beit in der Kinderschule Amalie Struve zu tiberpriifen und vergab den Auf-
trag einer externen Evaluation an das Zentrum fiir Kinder- und Jugendfor-
schung (ZfKJ) an der Evangelischen Hochschule in Freiburg. Dabei wurde
vereinbart, die Evaluation der einen Einrichtung auf den Vergleich von drei
Einrichtungen, die mit unterschiedlichen Konzepten arbeiten, auszuweiten.
Damit wird bundesweit erstmalig ein systematischer Konzeptvergleich iiber
einen liangeren Erhebungszeitraum mit mehreren MeBzeitpunkten unter der
Perspektive der Struktur-, Orientierungs-, Prozess- und Ergebnisqualitét rea-
lisiert.

Der vorliegende Beitrag der Evaluation der piddagogischen Arbeit der Kin-
dertageseinrichtungen in der Trigerschaft der Stadt Rastatt beschreibt zu-
nichst die Ausgangslage der Evaluation und die sich daraus ergebenden Fra-
gestellungen sowie das Forschungsdesign. Daran anschlieend werden die
zentralen Ergebnisse auf der Ebene der Kinder dargestellt; die Vorgehens-
weisen und Ergebnisse auf den beiden Ebenen ,Eltern” und ,,pddagogische
Fachkrifte* bleiben aus Platzgriinden unberiicksichtigt.

*Dieser Bericht erschien in:
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und wurde um das achte Kapitel erginzt. Der Gesamtbericht wird mit der Dissertation von M.Wiinsche zum Projekt auf der Homepage eingestellt.



1. Fragestellungen

Zur validen Uberpriifung der Effekte (Riickfithrung in den unterschiedlichen
Faktoren/Parametern auf die Wirkung des kita-spezifischen Konzeptes und
z.B. nicht auf ,allgemeine Entwicklungsfortschritte* der Kinder), erfolgte
der Vergleich mit einer Kontrollgruppe. Die Untersuchung wurde mit drei
Kindertageseinrichtungen, die in der Trigerschaft der Stadt Rastatt stehen,
durchgefiihrt: neben der o.g. Kinderschule Amalie Struve waren dies die
Kindertagesstitte BIBER — Haus fiir Kinder, die mit einem ,klassischen*
Konzept arbeitet und die ,,Kindertagesstitte Rheinau-Nord®, die als Modell-
einrichtung fiir das KVJS-Projekt ,,Bildungsstitte Kindertageseinrichtung*
(2001-2005) das Handlungskonzept von infans (Institut fiir angewandte So-
zialisationsforschung und frithe Kindheit e.V.) als Grundlage der padagogi-
schen Arbeit heranzieht (Andres et al., 2005; Laewen, 2002 a und 2002 b).

Die Rahmenkonzeption der Kinderschule Amalie Struve beschreibt die Ziele

o ,die Personlichkeit der jungen Menschen (zu) fordern
o die sozialrdumliche Identitit zu und in ihrer Heimatstadt (zu) stirken

o den sozialen Ausgleich zwischen den verschiedenen Schichten der Be-
volkerung (zu) unterstiitzen sowie das interkulturelle Zusammenleben
im Stadtteil mit Leben (zu) fiillen

o die Kinder im Laufe des Besuchs der Kinderschule Amalie Struve zur
Schulreife (zu) fiihren* (Haupert 2005, S. 168f).

Fiir das Handlungskonzept von infans, welches der Kindertagesstitte
Rheinau-Nord wie o.g. als Grundlage ihrer pidagogischen Arbeit dient, kann
als ibergeordnetes Ziel auf der Ebene der Kinder ,,Handlungsfihigkeit in der
multioptionalen Welt und in Bezug auf die Realisierung eigener Interessen
und Bediirfnisse®, genannt werden. Das Konzept ist in filnf Modulen aufge-
baut, die den Fachkriften konkrete Handlungsméglichkeiten bieten, um die
Kinder in ihren Bildungsprozessen systematisch zu unterstiitzen.

Die genannten Ziele waren handlungsleitend fiir die Entwicklung der empiri-
schen Fragestellungen auf den drei Ebenen ,,Kinder*, ,,pddagogischen Fach-
krafte* und ,,Eltern®.

Einen weiteren Bezugspunkt fiir die vergleichende wissenschaftliche Unter-
suchung stellte der Orientierungsplan fiir Kindertageseinrichtungen in Ba-
den-Wiirttemberg (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wiirttemberg, 2005) dar. Hier wurde die Einbettung der jeweiligen piddago-
gischen Handlungskonzepte der drei Kindertageseinrichtungen hinsichtlich



der Umsetzung des Orientierungsplans und der dort formulierten Ziele unter-
sucht.

Fragen auf Ebene der Kinder

Von zentralem Interesse ist, wie sich das jeweilige Konzept und die daraus
abgeleiteten piddagogischen Vorgehensweisen auf den allgemeinen Entwick-
lungsstand (und die kognitive Leistungsfihigkeit) auswirken.

Da das Konzept der Kinderschule Amalie Struve, wie auch das Handlungs-
konzept von infans, den Anspruch hat, ganzheitlich die Selbstbildungspro-
zesse von Kindern systematisch zu fordern, stellt sich damit auch die Frage,
wie sich das Selbstkonzept der Kinder entwickelt, wie die Kinder ihre Hand-
lungsfihigkeit einschitzen und in welchem Grad sie sich als selbstwirksam
erleben (Kontrollerleben).

Ein besonderes Augenmerk ist dabei auf die Entwicklung von Kindern aus
belasteten Familien und aus Familien mit Migrationshintergrund zu legen.

Wie erwihnt, konnen Fragestellungen — und Ergebnisse — auf den Ebenen
der Eltern und der piddagogischen Fachkrifte aus Platzgriinden hier nicht
dargestellt werden.

1. Design der Prozess- und Ergebnisevaluation

Aufgrund der Komplexitit der Fragestellungen ist grundsitzlich eine Kom-
bination aus Prozess- und Ergebnisevaluation angezeigt (z.B. Bortz & Do-
ring, 2006; Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Haderlein, 2008). Die
Studie ist als Langsschnittstudie konzipiert.

1.1. Evaluation der Prozesse

Der Prozess der Implementierung, Realisierung und Anwendung wurde
durch

= die systematische Protokollierung und Dokumentation der vom
Konzept vorgesehenen und eingesetzten Vorgehensweisen und In-
strumente in den drei Kindertageseinrichtungen

= Dbegleitende Interviews mit Fachkréften und Eltern und

= die Erfassung der Arbeitszufriedenheit und -belastung der padagogi-
schen Fachkrifte zu Beginn und am Ende der Untersuchung

evaluiert.



1.1.  Evaluation der Ergebnisse
Zur Untersuchung der Wirkung der Umsetzung der jeweiligen Konzepte auf
die Kinder erfolgten drei Messungen:

to: Untersuchungsbeginn zur Erfassung der Ausgangssituation mit dem
Beginn des Kindergartenjahres 2008/09 und nach der Eingewdoh-
nungsphase, d.h. im November 2008

t: nach 9 Monaten zum Ende des Kindergartenjahres, d.h. im Juli 2009

to: nach 19 Monaten, d.h. im Mai 2010 und damit fiir einen Teil der
Kinder vor der Einschulung bzw. zum Ende der 1. Klasse

Der Untersuchungszeitraum umfasste somit 19 Monate, um die Entwicklun-
gen der Kinder nachzuzeichnen und die Ergebnisse zu den jeweiligen Erhe-
bungszeitpunkten darzustellen.

1.1. Evaluationsinstrumente

Im Rahmen der Untersuchungszeitpunkte t, bis t, wurden folgende Evaluati-
onsinstrumente auf der Ebene der Kinder eingesetzt:

Allgemeiner Entwicklungsstand

=  Wiener Entwicklungstest (WET, Kastner-Koller & Deimann 2002), der
die Entwicklung der Motorik, der visuellen Wahrnehmung und des Ge-
dichtnisses sowie sprachliche und sozial-emotionale Fihigkeiten misst
(Erhebung zu t,, t; und t,).

Selbsteinschditzung

= Selbstkonzeptfragebogen fiir Kinder im Vorschulalter (SKF, Engel et al.,
2010) (Erhebung zu t,, t;und t; ).

Grafik 1: Design der Prozess- und Ergebnis-
evaluation




Der prinzipielle theoretische Aufbau der Untersuchung orientiert sich an
dem Modell von Tietze (Tietze, 1998), wie es auch im 12. Kinder- und Ju-
gendbericht der Bundesregierung (BMFSFJ, 2005) vorgestellt wurde. Hier-
nach wird ein Zusammenhang zwischen den Dimensionen Strukturqualitiit,
Orientierungsqualitit, Prozessqualitit und Ergebnisqualitit postuliert.

1. Auswertungsmethoden
Statistische Methoden

Unterschiede zwischen den drei Kitas (,,bivariate Vergleiche*) wurden mit
den jeweils fiir das entsprechende Datenniveau angepassten parametrischen
bzw. nonparametrischen statistischen Tests berechnet, und zwar differenziert
nach den Analyseebenen:

= querschnittlich: nur Erhebungszeitpunkt t,, sowie

= ldngsschnittlich: Entwicklung von Werten der Kinder im Zeitverlauf fiir
jede Kita von t, iiber t; zu t,,.

Fiir zeitbezogene Vergleiche wurde zuerst ein simultaner Vergleich der 3 Ki-
tas (multivariate Varianzanalysen) erstellt und bei Hinweisen auf signifikan-
te Unterschiede in einem zweiten Schritt vertiefend analysiert, welche der
Gruppen sich voneinander unterscheiden (,,Post hoc-Analyse*). Die Analy-
sen erfolgten mit der Software SPSS/PASW18.

Qualitative Methoden

Mit den Leitungen und den ElternbeirdtInnen der Kitas sowie mit den Lehr-
kréften der jeweils kooperierenden Grundschulen wurden Interviews gefiihrt.
Die Transkription und die Auswertung der Interviews wurden entsprechend
der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2007) durchgefiihrt. Die Katego-
rienbildung erfolgte dabei sowohl deduktiv als auch induktiv.

1. Beschreibung der untersuchten Gruppe

Insgesamt wurden in den drei Kindertageseinrichtungen 219 Kinder getestet.
In der ersten Erhebungsphase liegen von 207 Kindern Werte vor, elf Kinder
wurden aufgrund sprachlicher Verstindnisschwierigkeiten nicht in die Aus-
wertung einbezogen. In der zweiten Phase betrug die Gesamtzahl der Kin-
der, die ebenfalls an der ersten Erhebungsphase teilgenommen hatte, 170
Kinder. Hier konnten vor allem Kinder der Kinderschule Amalie-Struve auf-
grund der bereits oben genannten sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten
nicht in die Auswertung einbezogen werden. Der Ausschluss erfolgte auf der



Basis der Erhebungsbégen und der Anmerkungen und Riickmeldung der
Personen, die die Testungen durchgefiihrt hatten.

Der Riickgang von nochmals 61 Kindern in der dritten Erhebung lésst sich
durch die Einschulung und Umziigen von Kindern erklédren; 30 Schulkinder
konnten aufgrund vorliegender Zustimmungen der Eltern einbezogen wer-
den.

Die Verteilung der Kinder stellt sich in Zahlen folgendermaBlen dar:

Promert Fallahl
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Tab. 1: Verteilung: Anzahl der Kinder zu den einzelnen Zeitpunkten

(RN = KiTa Rheinau Nord [infans]; BIB = Kinderhaus BIBER [kein spezi-
fisch zuzuordnendes Konzept; AS = Kinderschule Amalie Struve [Modell-
einrichtung; ecolle maternelle angelehnt])

Parameter ,,Alter*

In der Frage nach der Altersverteilung ergibt sich in der Gesamtanzahl der
Kinder, die an allen drei Erhebungszeitpunkten teilgenommen haben, ein
Mittelwert von 3,97 Jahren bei einer Standardabweichung von 0,84.

Differenziert nach Kindertageseinrichtungen ist im Vergleich hinsichtlich
des Alters, der in die Evaluation einbezogenen Kinder, eine nahezu gleich-
miBige Verteilung erkennbar und es besteht kein signifikanter Unterschied
in der Altersverteilung (p = ,813). Die Gruppen sind hinsichtlich des Para-
meters Alter vergleichbar.

Dulitte barert Stardar dabrae Khime
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Tab. 2 Verteilung Alter der Kinder

Parameter ,,Sprache*¢

Zum Parameter ,,Sprache* wurde auf der Ebene der Eltern nach ihrem Ge-
burtsland, der Anzahl der in Deutschland verbrachten Jahre und der in der
Familie gesprochenen Sprache gefragt.



Von Seiten der Eltern lagen zum Zeitpunkt t, 97 Bogen fiir Kinder, die an al-
len drei Erhebungszeitpunkten teilgenommen haben, vor. Die Unterteilung
erfolgte in Kinder mit Deutsch als Herkunftssprache (D) und Kinder, die ei-
nen — zumindest anteilig — nicht-deutschen sprachlichen Hintergrund haben
(ND).

Dromt Fullzahl
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Tab.3  Herkunftssprache Kinder (Teilnahme an allen drei Erhebungen) zu t2

Sowohl in der Kinderschule Amalie Struve als auch in Kita BIBER werden
rund ein Drittel Kinder betreut und gebildet, deren Herkunftssprache
Deutsch ist - in Rheinau-Nord sind dies hingegen rund zwei Drittel. Der Un-
terschied zwischen der Kinderschule und Rheinau-Nord ist signifikant
(CHI2 [2 GR] = 6,4; p=,015)

1. Ergebnisse auf der Ebene der Kinder
Wiener Entwicklungstest (WET)

Der Wiener Entwicklungstest (WET) gliedert sich in fiinf Funktionsbereiche
mit insgesamt 13 Subtests. Der WET ist so ausgerichtet, dass die Subtests
einzeln verwendet und ausgewertet werden konnen. Um die Erhebung des
allgemeinen Entwicklungsstandes der Kinder in einem zeitlich angemesse-
nen Rahmen zu halten, wurde eine Auswahl von durchfiihrbaren Subtests ge-
troffen. Bei der Auswahl wurde darauf geachtet, dass alle unten genannten
Funktionsbereiche ausreichend abgedeckt sind. Demnach wurden mit dem
Wiener Entwicklungstest folgende Bereiche bei den Kindern getestet:

=  Funktionsbereich ,,Lernen und Gedachtnis*

o Hier wurden zw9i Subtests eingesetzt. Der Subtest ,,Zahlen mer-
ken* dient der Uberpriifung des phonologischen Speichers, der
Subtest ,,Schatzkiistchen® erfasst den visuell-raumlichen Spei-
cher.

= Funktionsbereich ,,Kognitive Entwicklung*

o Hier wurden vier Subtests durchgefiihrt. Der Subtest ,,Muster
legen* dient der Erfassung des raumlichen Denkens, der Subtest
»~Bunte Formen* iiberpriift das induktive Denken, der Subtest

,Gegensitze* das analoge Denken und der Subtest ,,Quiz* tiber



priift die Orientierung in der Lebenswelt.
= Funktionsbereich ,,Sprache*

o Die Subtests ,,Gegensitze* und ,,Quiz* dienen ebenfalls der Er-
fassung des Entwicklungsstandes im Bereich der ,,Sprache*.

= Funktionsbereich ,,Emotionale Entwicklung*

o In diesem Bereich wurde mit dem Subtest ,,Fotoalbum* gearbei-
tet, der die Féahigkeit mimischen Gefiihlsausdruck zu erfassen,
dient.

Die WET-Werte in den drei Kitas wurden mit denen der Normstichprobe
verglichen (Kastner-Koller & Deimann, 2002). Dazu wurden die Original-
werte in so genannte C-Werte transformiert und damit standardisiert, so dass
ein Vergleich mit der jeweiligen Altersnorm moglich ist. Bei einem C-Wert
von < 4,0 kann nach den Test-Autoren von einer unterdurchschnittlichen
Entwicklung gesprochen werden (Kastner-Koller & Deimann, 2002, S. 76).
Im letzteren Fall wiirde dies hinsichtlich des einzelnen Kindes mit grofer
Wahrscheinlichkeit auf einen Forderbedarf hinweisen, hinsichtlich der zu-
sammengefassten Werte aller Kinder einer Kita auf einen Entwicklungsbe-
darf der padagogischen Arbeit.

In die im Folgenden dargestellten Berechnungen wurden die Kinder, die an
allen drei Erhebungen teilgenommen haben, einbezogen.

Entwicklung der WET-Werte

Der Gesamtwert des WET stieg in den drei Kindertageseinrichtungen - wenn
auch auf unterschiedlichem Niveau — zwischen ty, und t; an. In Rheinau-Nord
und BIBER verlief der Anstieg parallel und geringer als in Amalie-Struve
(siehe Grafik 2). Wihrend die Entwicklung in den ersten beiden Kitas in t,
positiv blieb, sank der Amalie-Struve-Wert unter das Ausgangsniveau von tg,
Diese Entwicklung der Werte in der Kinderschule Amalie-Struve — Anstieg
von to zu t; und Abfall von t; zu t, - ist auch in den einzelnen Subtests er-
kennbar.

WET: Gesamtwert (GLM)
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Bei der multivariaten Varianzanalyse zur vergleichenden Entwicklung der
Werte iiber alle drei Erhebungszeitpunkte t, bis t, wurde ein p-Wert von 0,05



als Signifikanzniveau angenommen; die gewihlte Irrtumswahrscheinlichkeit
wurde mittels der Bonferroni-Formel nach unten adjustiert.

Im Vergleich zwischen den Kitas untereinander (post-hoc-Test; Anzahl ent-
sprechend Tab. 1 zu t;) gibt es im WET-Gesamtwert wie in den Subtests
»Schatzkidstchen®, ,,Zahlen merken®, ,,Muster legen®, ,,Bunte Formen* und
,,JFotoalbum* keine signifikanten Unterschiede.

Der Gruppeneffekt beim WET-Gesamtwert ist knapp nicht mehr signifikant
(p =,054). Der Wert der Kita Rheinau-Nord liegt zu t, um 1,35 Punkte iiber
dem der Kinderschule Amalie-Struve (RN: 5,56; AS: 4,21). Dieser Unter-
schied ist nicht signifikant (Post-hoc-Test nach Scheffé: p =,104).

In den Subtests ,,Gegensitze* und ,,Quiz* ist die Kita Rheinau-Nord signifi-
kant besser als die Kinderschule Amalie-Struve (p =,001 bzw. p =,013).

Vergleich mit den Normwerten des WET

Zum letzten Erhebungszeitpunkt (t;) befinden sich sowohl beim Gesamtwert
als auch bei den Subtests ,,Schatzkistchen®, ,,Zahlen merken®, ,,Muster le-
gen®, ,,Bunte Formen* und ,,Fotoalbum® die Werte in allen drei Einrichtun-
gen im Bereich der — von den Testautoren so definierten - normalen Ent-
wicklung.

Eines besonderen Augenmerks hingegen bediirfen zum Zeitpunkt t2 die
Werte in den beiden Subtests ,,Gegensitze* und ,,Quiz“. Im Subtest ,,Gegen-
sitze® liegt der WET-Wert in der Kinderschule Amalie Struve bei 3,67 +
2,27 (im Vergleich zu BIBER mit 4,86 + 2,48 und zu Rheinau-Nord mit 6,26
+ 1,87). Fiir den Subtest ,,Quiz* betrigt der WET-Wert 3,18 + 2,02 in der
Kinderschule Amalie Struve, 3,90 + 2,23 in der Kindertagesstitte BIBER
und 4,52 + 2,54,

Damit zeigen die Werte der Subtests Gegensitze und Quiz entsprechend der
Normtabellen des Wiener Entwicklungstests einen Forderbedarf im Bereich
der kognitiven und der Sprachentwicklung in der Kinderschule Amalie-
Struve an; fiir die Kita BIBER trifft dies beim Subtest Quiz zu.

Einfluss der Familiensprache auf den WET-Gesamtwert zu t,

Mittels eines multivariaten linearen Regressionsmodells wurde der Einfluss
der Familiensprache auf den WET- Gesamtwert zum Zeitpunkt t, gepriift.

Den wichtigsten pridiktiven Einfluss hat die in der Familie gesprochene
Sprache, gefolgt vom Alter () und dem WET-Startwert. Die Kita hat dabei
keinen statistisch signifikanten Einfluss.



Der geschitzte WET-Gesamtwert in der Kita Rheinau-Nord ist mit 5,56 am
hochsten, in der Kita BIBER liegt dieser bei 4,94 und in der Kinderschule
Amalie-Struve bei 4,37.

Mit Blick auf die Kinder, in deren Familie Deutsch allenfalls zusétzlich zur
Herkunftssprache gesprochen wird, ist festzustellen, dass die Schitzwerte in
allen drei Kindertageseinrichtungen niedriger sind als bei deutschen Kin-
dern. Besonders zu beachten sind die Werte in der Kinderschule Amalie-
Struve, da hier der Wert bei den Kindern mit nichtdeutschem Sprachhinter-
grund mit 4,06 sehr nah am kritischen Wert von 4,0 liegt. Die Kita BIBER
hat gleich viele Kinder mit einer anderen Herkunftssprache als Deutsch, wie
die Kinderschule Amalie-Struve. Hier stiegen die Werte kontinuierlich an
und liegen in einem Bereich, der keinen Forderbedarf aufweist.

Selbstkonzept

Generell bildet das Selbstkonzept die Wahrnehmung/Einschidtzung und das
Wissen um die eigene Person (personliche Eigenschaften, Fiahigkeiten, Vor-
lieben, Gefiihle und Verhalten) ab. Um das Selbstkonzept bei den Kindern
zu erfassen, wurde ein standardisiertes Verfahren entwickelt, bei dem die
Kinder selbst befragt werden (Engel et al., 2010).

Drei Skalen geben Auskunft iiber das Selbstkonzept der Kinder in folgender
Hinsicht:

= Skala 1 ,,Fahigkeitskonzept* (15 Items)
= Skala 2 ,,Angstlichkeit, Misserfolgserwartung* (9 Items)
= Skala 3 ,Korper-Selbstkonzept™ (3 Items in to und 10 Items t,)

In jeder Skalen haben die Kinder vierstufige Antwortmoglichkeiten; hohere
Werte driicken ein ,,positiveres® Selbstkonzept — in der Selbsteinschédtzung
der Kinder — aus.

In die Berechnung wurden Kinder im Alter von vier bis sechs Jahren einbe-
zogen.

Ergebnisse
Bei den einzelnen Skalen ergibt sich folgendes Bild:



Fhigkeitskonzept Angstlichkeit, Misserfolgserwartung
4 4
35 ///‘\” 35 -~ /
3 3
E 25 é 25
é 2 5 2
15 15
! % % p ! % t [
Erhebungszeitpunkte Erhebungszeitpunkte
R S | ~RN cBEER AS |
Grafik 3: SKF Skala 1 Fahigkeitskonzept Grafik 4: SKF Skala 2 Angstlichkeit, Misser-
folgserwartung
Kaérper
s
35
3 v/'
— -

Rohwerte

Grafik 5: SKF Skala 3 Korper-Selbstkonzept

1
® 4 t
Erhebungszeitpunkte

| AN BEER AS |

In der Gesamtsicht schitzen sich alle Kinder in allen drei Skalen und iiber
die drei Erhebungszeitpunkte oberhalb des Mittelwertes von 2,5 ein. Hierbei
sind die Werte beim Fihigkeitskonzept am hochsten.

Die Werte wurden mit Ergebnissen aus einem weiteren Forschungsprojekt,
in dem dieses Verfahren ebenfalls eingesetzt wurde, verglichen. Dieses Pro-
jekt zur Resilienzforderung (Frohlich-Gildhoff et al. 2011) wurde in Kinder-
tageseinrichtungen, die in strukturell benachteiligten Gebieten liegen, durch-
gefiihrt. Hier sind zwei Punkte hervorzuheben:

= der Wert in der Skala ,,Angstlichkeit, Misserfolgserwartung zum Zeit-
punkt t, in Rheinau-Nord ist mit 3,57 + 0,69 verglichen mit den Werten
aus dem Resilienzprojekt hoch,

= der Wert in der Skala ,,Korper-Selbstkonzept* zum Zeitpunkt t ist in der
Kinderschule mit 2,6 + 0,91 vergleichsweise als niedrig einzustufen.

In allen drei Skalen ergeben sich im direkten Vergleich der drei Kitas unter-
einander iiber alle drei Zeitpunkte keine signifikanten Unterschiede.

Zusammenfassung der Ergebnisse auf Ebene der Kinder

Unter Bezugnahme auf den WET erscheint in Hinsicht auf die Fragestellun-
gen wesentlich, dass die Kinder in der Kita Rheinau-Nord im Vergleich mit
den beiden anderen Kitas in der Summe den besseren Gesamtwert aufwei-
sen. Oder anders herum: unter dem Blickpunkt der Kinderschule Amalie-
Struve ist der Gesamtwert trotz besserer personeller Ausstattung am nied-



rigsten. Dieses Ergebnis liegt ebenfalls bei Beriicksichtigung der Herkunfts-
sprache der Kinder vor.

In zwei von sieben Subtests (,,Gegensitze™ und ,,Quiz*) sind die Werte der
Kinder aus der Kindertagesstitte Rheinau-Nord im Vergleich zu den Werten
der Kinder aus der Kinderschule Amalie Struve signifikant hoher:

Der Subtest ,,Gegensitze erfasst zum einen das analoge Denken, also die
Fahigkeit Analogieschliisse zu ziehen. Zum anderen erfasst dieser Subtest
die Sprachfihigkeiten, womit die enge Verkniipfung der kognitiven und der
sprachlichen Entwicklung deutlich wird (vgl. Kastner-Koller & Deimann
2002).

Der Subtest ,,Quiz* tiberpriift die Fihigkeit der Orientierung in der Lebens-
welt und die Sprachfdhigkeiten im Sinne von formulierbarem Wissen. Auch
dieser Subtest erfasst damit anteilig die Entwicklung in den Bereichen der
Kognition und der Sprache.

Im Test zur Erfassung des Selbstkonzepts SKF ergaben sich keine statistisch
bedeutsamen Unterschiede zwischen den Kindern der unterschiedlichen Ein-
richtungen.

6. Diskussion der Ergebnisse auf Ebene der Kinder

Besonderes Augenmerk ist der Entwicklung der Werte im WET in der Kin-
derschule Amalie-Struve beizumessen. Diese beschreiben mit dem Anstieg
von ty zu t; und dem Abfall von t; zu t, einen erkldrungswiirdigen Verlauf.
Warum zeigt sich nicht eine anhaltende Entwicklung wie sie in den beiden
anderen Kitas in der Regel erkennbar ist? Welche Ursachen konnen diesem
Verlauf zugrunde liegen? Aufgrund der Erkenntnisse anderer Studien bieten
sich drei Erkldarungen an:

a) Bindungsbeziehungen und verlissliche Beziehungen als Einflussgrofien
auf kindliche Bildungsprozesse

Eine wesentliche Voraussetzung gelingender Bildungsprozesse von Kindern
sind sichere Bindungsbeziehungen. Kinder bendtigen fiir die Erforschung
der Welt eine sichere Basis; fehlt hingegen die sichere und verléssliche Be-
zugsperson bzw. wird der Kontakt abgebrochen, entsteht auf Seiten des Kin-
des Irritation und Riickzug (vgl. Ahnert, 2004; Becker-Stoll, 2007; Laewen
et al., 2007).

Ubereinstimmend weisen alle Forschungsergebnisse daraufhin, dass die
Qualitéit der Beziehungen der entscheidende Faktor fiir die Entwicklung von
Bindungssicherheit und damit auch eine wesentliche Grundlage fiir die Ex-
plorations-Motivation und -Féhigkeit darstellen (vgl. z.B. Zusammenstellun-
gen bei Becker-Stoll 2007; Ahnert 2007; Liegle 2006). Eine wichtige Grund-



lage ist dabei die Kontinuitit, aber auch die Kontingenz (Ahnert 2007, S. 77)
der Beziehungsgestaltung. Nur iiber RegelmiBigkeitserfahrungen konnen
Kinder Vertrauen in die Welt entwickeln, sie brauchen sichere Antworten
auf ihre LebensduBerungen, diese Antworten miissen ,.feinfiihlig” erfolgen
(vgl. Ainsworth, 1978).

Von grofler Bedeutung ist dabei, dass Kontinuitit in der Beziehung gewihr-
leistet wird. Wechsel von Fachkriften bewirkt Verunsicherung oder sogar
Beeintrichtigung der kindlichen Entwicklung. ,,Ein stdndiger Wechsel von
Betreuungspersonen, wie auch vollig inakzeptable Erzieherinnen-Kind-
Beziehungen wurden ebenfalls fiir mentale, sprachliche und motorische
Entwicklungsdefizite verantwortlich gemacht. Selbst die korperliche Ent-
wicklung der Kinder kann dadurch deutlich beeintrichtigt sein“ (Ahnert
2007, S. 40). Mehr noch: stabile Beziehungen zu Fachkréften kdnnen auch
kompensatorisch wirken und negative familidre Beziehungserfahrungen zu-
mindest ein Stiick weit ausgleichen (vgl. Pianta et al., 2007).

Bei Abbruch der Beziehung bestehen die vorrangige Entwicklungsaufgabe
und das emotionale Bediirfnis des Kindes dann im erneuten Aufbau von ver-
lasslichen Beziehungen; erst wenn dies gewihrleistet ist, kann es sich auf
andere Bereiche einlassen.

In der Kinderschule scheinen die Kinder nach der Eingewohnungsphase
Bindungsbeziehungen zu den Fachkréften aufgebaut zu haben. Darauf wei-
sen die angestiegenen Werte in t; hin. Die Beziehungen wurden jedoch durch
das Konzept, der in den jeweiligen Klassen- und Altersstufen spezifisch titi-
gen Fachkrifte, wieder abgebrochen. Hier ist zu vermuten, dass diese nicht
in der notwendigen Intensitit wieder aufgebaut werden konnten. Die Kinder
sind verunsichert, miissen neue Bindungen eingehen und sind daher nicht —
wie in den anderen Kitas — in der Lage, sich ausreichend explorierend mit
den vorgegebenen Inhalten auseinanderzusetzen; dies spiegelt sich im ,Ab-
fall’ der WET-Werte zu t, .

Die Leitung der Kinderschule hat zum Klassen- und Bezugspersonenwechsel
die Einschitzung, dass sich die Klassenwechsel auch bei den ilteren Kindern
bemerkbar machen: ,,Es gibt Kinder, die stecken das ganz leicht weg und
andere haben wirklich unheimliche Probleme, das kriegen wir ja im Alltag
mit, dass sie sich wieder an eine neue Bezugsperson gewohnen miissen* (In-
terview). Die bereits vorhandene durch Personalwechsel bedingte Fluktuati-
on wird damit , kiinstlich* verstarkt.

Aus diesen Erkenntnissen lassen sich Qualitdtsanforderungen an eine profes-
sionelle Beziehungsgestaltung ableiten (vgl. bspw. Kasiischke & Frohlich-
Gildhoff, 2008).



b) Nachhaltiges Lernen

Fiir nachhaltiges Lernen bendtigen Kinder im Weiteren piddagogische Ange-
bote und Impulse, die an ihren Interessen orientiert sind und nicht unter
Heranziehung von Programmen gestaltet werden (vgl. Fried, 2005, S. 64).
Um sich die Interessen und die Themen zu erschlieen, bedarf es der syste-
matischen Beobachtung und Dokumentation sowie einer kriteriengeleiteten
fachlichen Reflektion (vgl. Laewen & Andres, 2002; Schéfer, 2005). Die Er-
kenntnisse aus der Reflektion lassen pddagogisches Handeln konzipieren,
welches Anschluss an die Lern- und Bildungsprozesse des einzelnen Kindes
findet.

Ein solcher Ansatz ist im Handlungskonzept von infans vorgesehen und
kann Erkldrung fiir die besseren Ergebnisse in der Kita Rheinau-Nord bieten.

In der Kinderschule kann es von ty, zu t; zu Trainingseffekten gekommen
sein, sofern dhnliche Ubungen wie in den WET-Subtests mit den Kindern
vollzogen wurden. Dies kommt einem Arbeiten mit Programmen gleich.
Damit wurden kurzfristige Effekte erzielt, zu die t, nicht weiter wirkten.

Das Selbstkonzept der Kinder in den drei Kitas erweist sich als relativ stabil.
Aus der Resilienz- und Schutzfaktorenforschung ist bekannt, dass ein stabi-
ler Selbstwert oder ein stabiles Selbstkonzept des Kindes eine wesentliche
Grundlage fiir ein gesundes Aufwachsen von Kindern darstellt (vgl. zusam-
menfassend Opp & Fingerle, 2007; Frohlich-Gildhoff & Roénnau-Bose,
2009). Die Forderung der Selbstwert- und Selbstkonzeptentwicklung kann
noch intensiviert werden. Zwar sind die Unterschiede zwischen den drei
Kindertageseinrichtungen nicht signifikant; allerdings geben auch die positi-
veren Werte in Rheinau-Nord in der Skala ,,Angstlichkeit,
Misserfolgserwartung und der niedrige Wert in der Kinderschule zum Kor-
perkonzept Hinweis auf ein Uberdenken der konzeptuellen Grundlagen und
Verinderung der bisherigen padagogischen Vorgehensweisen.

¢) Zusammenarbeit mit den Eltern

In der Kinderschule wurde konzeptionell eine Aufgabenteilung vorgenom-
men: die padagogischen Fachkrifte arbeiteten ausschlieBlich mit den Kin-
dern, die Zusammenarbeit mit den Eltern wurde durch eine eigens dafiir be-
schiftigte Sozialpddagogin gestaltet. Dadurch ergab sich nur ein sehr be-
schrinkter Austausch zwischen den piddagogischen Fachkriften und den El-
tern - die im frithpadagogischen Diskurs als Kernelement identifizierte ,,Er-
ziehungspartnerschaft® (z.B. Textor, 2006; Kasiischke & Frohlich-Gildhoff,
2008) kann nicht gelebt werden. So konnen Potentiale, die einer engen, ab-
gestimmten Begleitung der Entwicklungsprozesse der Kinder bestehen, nicht
in dem MaB wie in den Vergleichs-Einrichtungen genutzt werden.



7. Empfehlungen fiir die Weiterentwicklung der péidagogischen
Arbeit in den Kindertageseinrichtungen der Stadt Rastatt

Aus den Erkenntnissen der wissenschaftlichen Untersuchung der pidagogi-
schen Arbeit in den drei Kindertageseinrichtungen lassen sich — unter Be-
zugnahme vorliegender Erkenntnisse aus anderen Studien — folgende Emp-
fehlungen ableiten:

(1) Konzeptionelle Veridnderungen in der Kinderschule Amalie Struve sind
notig.

Alle Ergebnisse weisen darauf hin, dass in der Kinderschule die Kinder zwar
in ihrer Entwicklung geférdert werden, es aber nach einem Jahr ,,Briiche® im
Entwicklungsverlauf gibt und auch die weitere Entwicklung nicht so konti-
nuierlich positiv verlduft wie in den anderen beiden Einrichtungen. Dieses
Ergebnis ist insofern iberraschend, weil die Kinderschule ja iiber bessere
strukturelle Bedingungen (Betreuungsrelation) verfiigt und sich die Struktur
der Kinder (z.B. den Migrationshintergrund und die Ausgangsdaten betref-
fend) nicht von der ,,schlechter ausgestatteten Kita BIBER unterscheidet.
So liegt die Vermutung nahe, dass konzeptionelle Unterschiede fiir diese —
fachlich unzufrieden stellenden — Resultate verantwortlich sind: Aufgrund
der Erkenntnisse aus anderen Studien und dem Stand moderner Frithpiddago-
gik (z.B. Fried & Roux, 2006, Kasiischke & Frohlich-Gildhoff, 2008; Be-
cker-Stoll & Textor, 2007) sind aus Sicht der Evaluatoren vor allem zwei
Faktoren verantwortlich: Zum einen die diskontinuierliche Betreuungsstruk-
tur, v.a. die jdhrlichen Wechsel der Bindungs- und Bezugspersonen, und
zum anderen die lange Zeit verfolgte Trennung der Arbeit mit den Kindern
von der Zusammenarbeit mit den Eltern. Zu diesen Punkten werden die u.a.
konkreten Empfehlungen (2) und (7) gegeben.

- Grundsitzlich wird empfohlen, dass die Konzeption der Kinderschule
Amalie Struve grundlegend neu — unter Beteiligung des Teams der Pddago-
glnnen, von ElternvertreterInnen und der zustdndigen Fachberatung des Tri-
gers - mit der Unterstiitzung externer Begleitung iiberdacht wird und dann ab
dem Kindergartenjahr 2011/12 ,,in Ruhe** erprobt wird. Aufgrund der beson-
deren Problemlagen der Familien und der bestehenden Entwicklungsriick-
stinde der Kinder sollten keine personellen Ressourcen im Kernbereich der
Betreuung reduziert werden.

(2) Beziehungskontinuitét sichern
Die Sicherung einer kontinuierlichen Beziehung zwischen pddagogischer

Fachkraft und Kindern ist eine wesentliche Grundlage fiir das Wohlfiihlen
der Kinder und fiir eine kognitive, emotionale und soziale Entwicklung.



Kinder brauchen Kontinuitit und Verldsslichkeit, um Sicherheit zu entwi-
ckeln, sich den Herausforderungen (des Lebens) stellen zu konnen (Becker-
Stoll & Textor, 2007; Ahnert, 2007).

Zur Sicherung von Kontinuitit und Verlisslichkeit sind einerseits konzepti-
onelle und strukturelle Fragen (Wie ist ein BezugserzieherInnensystem um-
gesetzt? Wie oft hat eine Fachkraft Gelegenheit, mit dem einzelnen Kind zu-
sammen zu sein? usw.) zu kldren — Verlisslichkeit hat aber wesentlich auch
mit der Haltung der ErzieherInnen bzw. FrithpidagogInnen zu tun.
Grundlage fiir (reflektierte) Beziehungsgestaltung ist dabei die systematische
Beobachtung (s.u.). Dabei geht es nicht nur um das Wahrnehmen, sondern
auch um das Verstehen des Kindes, darum ,hinter die Dinge zu schauen*
(Stratz 2007).

= Es wird dringend empfohlen, in der Kinderschule Amalie Struve das
System jahrganswechselnder Bezugspersonen zu dndern.

(3) Keine rigide Alterstrennung

In der Fachliteratur finden sich keine eindeutigen Hinweise aus empirischen
Untersuchungen, die fiir oder gegen das Lernen und ,,Zusammenleben* in al-
tershomogenen bzw. —heterogenen Gruppen sprechen. Dennoch sollten die
Vorteile der Altersmischung (Vorbildfunktion der peers — wenn diese in ih-
rer Rolle begleitet und unterstiitzt werden) zumindest zeitweise auch in der
Kinderschule genutzt werden.

= Es wird empfohlen, in der Kinderschule ausreichende Gelegenheiten fiir
partielles Lernen in altersheterogenen Gruppen zu gestalten. In den an-
deren beiden untersuchten Einrichtungen kann zusitzliche Foérderung in
entwicklungsstand-homogenen Kleingruppen eine wichtige Erginzung
zur Entwicklungsforderung der Kinder darstellen.

(4) Inhaltliche Schwerpunkte im Bereich der Sprachforderung setzen

Es erscheint sinnvoll, in allen Einrichtungen immer wieder gezielt inhaltli-
che Schwerpunkte zu setzen, um Kindern v.a. im Bereich der Sprache spezi-
fische Entwicklungsanreize zu bieten und Kinder mit besonderem Forderbe-
darf gezielt zu unterstiitzen.

= Es wird empfohlen, zusitzliche Personalressourcen fiir die spezifische
Forderung in inhaltlichen Bereichen, insbesondere fiir Kinder mit Ent-
wicklungsriickstdnden — und hier besonders im Bereich der Sprache vor-
zuhalten; insbesondere in der Kinderschule aber auch in der KiTa
BIBER weisen die Untersuchungsergebnisse hier einen Bedarf aus.



Auch wenn es noch wenig Wissen tiber wirklich wirksame Programme
der Sprachforderung gibt (z.B. Scholer & Roos, 2010), so weisen ver-
schiedene Studien darauf hin, dass gezielte Forderung durch qualifizierte
Padagoglnnen in Kleingruppen (max. 6 Kinder) positive Effekte zeigt.
Wichtig ist allerdings, dass die Malnahmen bzw. Programme einen Be-
zug zum pidagogischen (Gruppen)Alltag haben und nicht von externen
Fachkriften durchgefiihrt werden.

= Weitere Moglichkeiten sind in der Forderung der Literalitit zu sehen,
z.B. Kleinstgruppen zum Vorlesen (Frage-Antwort-Spiel; dialogisches
Vorlesen) und/oder Sprachkurse bzw. Moglichkeiten des Erwerbs der
deutschen Sprache v.a. fiir die Miitter (v.a. in der Kinderschule).

(5) Weiterer Schwerpunkt: Sozial-emotionale Entwicklung; Forderung von
Selbstkonzept und Selbstwert

Gerade Kinder aus sozial benachteiligten Familien brauchen eine gezielte
Unterstiitzung der Selbstwert- und der sozial-emotionalen Entwicklung. Die
Stirkung ihrer seelischen Widerstandskraft (Resilienz) kann zu einer besse-
ren Bewiltigung des Ubergangs in die Schule und zu einer hdheren Lernmo-
tivation fithren (z.B. Frohlich-Gildhoff et al., 2007a; Ronnau et al., 2008).

= Es wird empfohlen Erkenntnisse der Resilienzforschung zu nutzen und
gezielter die seelische Widerstandskraft der Kinder und ihre sozial-
emotionale Entwicklung zu fordern. Hier kann wiederum auf vorliegen-
de, wissenschaftlich evaluiert Konzepte zuriickgegriffen werden, die
ebenfalls mit dem Alltag in der KiTa verkniipft sind.

(6) Verbindung von Beobachtung und Dokumentation mit pddagogischer
Alltagsgestaltung und Angeboten

Gezielte, systematische Beobachtung gehort zum Standard frithpadagogi-
schen Handelns (z.B. Fried & Roux, 2006; Kasiischke & Frohlich-Gildhoff,
2008). Ein systematisches, mit dem piddagogischen Alltag und piddagogi-
schen Angeboten verkniipftes Konzept wird nur in der KiTa Rheinau-Nord
umgesetzt (infans-Konzept nach Laewen & Andres, 2002 a und b).

= Es wird empfohlen i.S. einer individualisierten Pddagogik, die in die pé-
dagogische Handlung die Interessen der Midchen und Jungen einbe-
zieht, auch in den anderen beiden Einrichtungen systematische Beobach-
tungsverfahren zu etablieren, die als Grundlage fiir das Handeln der
Fachkrifte dienen, aber z.B. auch eine wichtige Grundlage fiir (Team-
)Reflexionen und Entwicklungsgespriche bilden sollten.



= Die Beriicksichtigung der Interessen und Themen der Kinder entspricht
den zentralen Aussagen des Orientierungsplans und sorgt dafiir, dass die
Motivation des Kindes (vgl. Spitzer, 2002) geachtet wird.

(7) Zusammenarbeit mit Eltern ausbauen

Die Zusammenarbeit mit Eltern ist ein wesentlicher Bestandteil professionel-
ler Arbeit in Kindertageseinrichtungen — dies geben nicht nur normative Ori-
entierungen (SGB VIII, Orientierungsplan) vor, sondern dies wird in der ein-
schldgigen Literatur als fachlicher Standard formuliert (Tietze & Viernickel,
2003; Textor, 2006; Roth, 2010). Zahlreiche Untersuchungen belegen, dass
durch eine gute Zusammenarbeit der padagogischen Fachkrifte mit den El-
tern die Entwicklung der Kinder positiver verlduft — dies gilt insbesondere
fiir Kinder aus sozial benachteiligten Familien oder Familien mit anderem
kulturellem Hintergrund.

= Es wird dringend empfohlen, dass in der Kinderschule die padagogi-
schen Fachkrifte direkt die Zusammenarbeit mit den Eltern gestalten;
hierzu bedarf es u.U. weiterer Qualifizierung. In den anderen Einrich-
tungen sollte die Zusammenarbeit zwischen Fachkriften und Eltern kon-
zeptionell iiberpriift und auf der Grundlage von Bedarfsanalysen fort-
entwickelt werden.

(8) Qualititsentwicklung systematisieren

Internationale Studien (NICHD) und nationale Untersuchungen (Tietze et
al., 1998; Tietze & Viernickel, 2003) weisen auf Zusammenhinge zwischen
systematischer Qualitdtsentwicklung (QE) und positiven Entwicklungser-
gebnissen bei Kindern hin. Das QE-System ist in den drei untersuchten Ein-
richtungen unterschiedlich ausgebaut bzw. systematisiert.

= Es wird empfohlen, mittelfristig in allen Einrichtungen und nach den
oben empfohlenen konzeptionellen Anderungen/Erweiterungen ein Sys-
tem der Qualititsentwicklung zu etablieren. In diesen Prozess sind die
Fachkrifte von Beginn an einzubinden, um hier von zu erwartenden Sy-
nergieeffekten durch eine gemeinsame Organisationsentwicklung aller in
stiadtischer Tréagerschaft befindlichen Kindertageseinrichtungen profitie-
ren zu konnen.

(9) Gesundheitsmanagement fiir Fachkrifte aufbauen



Die Fachkrifte in den untersuchten FEinrichtungen fiihlen sich nicht in
Grenzbereichen belastet. Um diese positive Situation zu erhalten ist der Auf-
bau eines systematischen Gesundheitsmanagements fiir die pddagogischen
Fachkrifte anzuraten.

8. Fazit

Mit der vorliegenden Studie — deren vielfdltigen Ergebnisse hier nur aus-
zugsweise referiert werden konnten — wurde versucht, systematisch die
Auswirkungen unterschiedlicher Kita-Konzepte, moderiert durch die Orien-
tierungsqualitiit der Fachkrifte, auf Entwicklungsparameter der Kinder zu er-
fassen. Es konnte gezeigt werden, dass unterschiedliche piddagogische Kon-
zepte zu differierenden Ergebnissen in der kognitiven und sozial-
emotionalen der Kinder fiihren. Erkldarungen hierfiir lassen sich gut im Ein-
vernehmen mit den Erkenntnissen anderer Studien finden; es finden sich
insbesondere Belege die hohe Bedeutung der Beziehungskontinuitdt und —
stabilitdt von Fachkraft und Kind auf.

Das empirische Vorgehen gibt positive Hinweise auf Moglichkeiten verglei-
chender empirischer Bildungsforschung in Kindertageseinrichtungen, wenn-
gleich es sinnvoll und wichtig wire, die Entwicklungen der Kinder noch
iber lingere Zeitrdume erfassen zu konnen.
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